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Sammendrag 
 
I denne studien vil elevenes stemmer som aktører vektlegges. Målet er å utforske deres 
opplevelser av skolen som sosialiseringsarena. Tilnærmingen er symbolsk interaksjonisme og har 
betydning for studiens problemstilling: Hvilke strategier anvendes av elever i spillet om sosial 
identitet og tilhørighet i en multikulturell skole. Fokuset er hvordan elevene forhandler frem 
sosial identitet og tilhørighet i samspill med de offisielle og uoffisielle skolenormer. Ett 
overaskende funn i studien, er at elevene bruker de samme strategier i dannelsen av sosial 
identitet og tilhørighet, uavhengig av etnisk bakgrunn. Normkonflikter i skolen som følge av ulik 
etnisk opprinnelse kom ikke til uttrykk slik jeg forventet. Det andre funnet, er at elevene viser 
både offisielle og uoffisielle strategier knyttet til sin forståelse av å være en norsk og ikke norsk 
elev. Etnisitet både synliggjøres og usynliggjøres. Det tredje funnet, er hvordan elevene selv 
mestrer sine strategier i krysspresset mellom lærernes og elevkulturens normer. Selv om elevene 
er kjent med lærernes normer, følger de ikke alltid disse. Elevkulturen har også egne normer som 
elevene må forhandle i forhold til. Funnene viser hvordan skolens offisielle skript og normpraksis 
legger føringer for elevenes strategivalg, og deres opplevelse av sosial identitet og tilhørighet.  
Samtidig viser studien at elevene er grupper av aktive og skapende aktører. Som aktører lager de 
seg egne strategier i interaksjonen og i forhandlingen med hverandre og det offisielle skript.  
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1.0 INNLEDNING  
 
Dette prosjekt har som formål å studere skolen som samhandlingsarena, med koblinger til 
sosialisering, forhandling og multikulturalitet i forhold til skolens offisielle skript.      
Skolen som samhandlingsarena er en viktig del av barns oppvekstmiljø. Skolen er stedet hvor 
barn sosialiseres i møte med andre barn og lærere, og er sammen med familie og fritiden viktige 
kilder til identitetsdanning (Lyng, 2004). I skolen møter barnet jevnaldrende elever, gutter og 
jenter og andre personer, med forskjellig klasse- og etnisk bakgrunn. I møte med jevnaldrende 
utvikles barnets sosiale identitet og følelse av tilhørighet. Samtidig er skolen som institusjon 
legitimert av de mål skolen til enhver tid skal ivareta og fylle. I offisiell retorikk og skript er det 
vanlig å vise til at skolens oppgave er å forberede barn og unge til å fungere i et fremtidig 
samfunn, og tilrettelegge for at elevene utvikler ferdigheter som er nødvendig for å mestre et liv 
som voksen. Skolen skal her både bidra til å danne og utdanne, slik at den enkelte kan ta 
personlig ansvar for seg selv og sine medmennesker (Kunnskapsdepartementet, 2004). 
Grunnskolens offisielle skript i Norge er kodifisert i Kunnskapsløftet i form av retningslinjer og 
læreplaner. Mål i form av skolepolitiske verdier, holdninger og adferd, legger føringer for 
hvordan elevene skal sosialiseres i skolen, og hvordan dette skal gjennomføres i praksis av 
lærerne. Det offisielle skript kan omtales som idealer og det politisk korrekte. Det offisielle skript 
legger føringer for hvordan lærere ideelt sett skal opptre i skolen, og hvordan de skal sosialisere 
sine elever til samfunnsbevisste individer. Verdier som i dag er sterke i det offisielle skript, 
kommer blant annet til uttrykk i faktabladet Kultur for læring og i regjeringens strategiplan 
Likeverdig utdanning i praksis. Her er det fremhevet at visjonen er å skape en bedre kultur for 
læring ved å stimulere elevenes motivasjon og nysgjerrighet til å lære. Det er sagt at skolens 
ambisjon må være å utnytte og tilpasse seg dette elevmangfoldet på en positiv måte, hvor både 
«teoritørste» og «teoritrøtte» elever skal møtes med respekt. Idealet som står sterkt i skolen i dag, 
er å gi alle elever tilpasset opplæring ut fra deres egne forutsetninger og behov, slik at alle elever 
skal ha muligheten til å utvikle sine evner (Kunnskapsdepartementet, 2004).  
Det er videre fremhevet at i en flerkulturell skole er det rom for alle. Begrepene som «vi» og 
«de» blir sett på som kunstige barrierer mellom majoritets- og minoritetsbefolkningen. Voksne i 
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skolen skal ivareta elevenes rett til å være forskjellige i fellesskapet, og se på mangfoldskolen 
som en normaltilstand. Det er sterkt fremhevet at en flerkulturell skole skal være inkluderende og 
bygge på likeverd. Det inkluderende læringsmiljø er beskrevet som fritt for diskriminering, 
rasisme, mobbing og vold (Kunnskapsdepartementet, 2007). I opplæringsloven kapittel 9a, som 
tar for seg elevenes rett til et godt skolemiljø, er målet at alle elever har rett til et godt fysisk og 
psykososialt miljø som fremmer helse, trivsel og læring. Samtidig er det fremhevet at den enkelte 
elev skal oppleve trygghet og sosial tilhørighet i skolen (Barneombudet, 2012).  
Selv om den politiske ambisjonen er å ha en skole for alle, er det vel kjent at skolen i praksis også 
drives frem av en skjult agenda. Donald Broady (1985) hevder at lærere og skolen gjennom sin 
maktutøvelse er med på å reprodusere en bestemt form for sosialisering og sosial praksis i 
skolens bruk av språk, organisasjonsformer, innhold, normer og arbeidsmåter. Denne mer eller 
mindre usynlige sosialiseringen, omtales som skolens skjulte læreplan eller "hidden curriculum" 
(Nordahl, 2003). I følge Thomas Nordahl innebærer det at skolen og lærerne gjennom sin 
maktposisjon og maktutøvelse implisitt fremmer bestemte ferdigheter, egenskaper og verdier som 
skolen ikke nødvendigvis er seg bevisst (Nordahl, 2003). Verdsettingen av ferdigheter som ikke 
kommer til syne i det offisielle skript vil i oppgaven bli forstått som det uoffisielle skript. Det 
uoffisielle skript vil i studien bli tolket som den alternative praksisen til det offisielle skript som 
utøves av lærere og elever i skolen. Det anerkjennes ikke på det øvrige nivå av politikere og 
lærere, men som likevel kan finne sin plass innenfor skolen i de mer eller mindre synlige 
skolenormer. Broady (1985) hevder at for å studere hvordan livet i skolen faktisk leves, er det 
nødvendig å studere hvordan lærere og elever formes i kropp og sjel av den skjulte læreplan. I lys 
av den skjulte læreplan, blir skolen og lærerne gitt en makt der de utøver dominans over elevene. 
I følge Nordahl vil en slik dominansutøvelse danne strukturelle betingelser for elevenes egen 
identitetsutvikling og subjektive forståelse av verden. På denne måten etablerer skolen noen 
betingelser, som noen elever i større eller i mindre grad tilpasser seg, og som andre elever 
motsetter seg (Nordahl, 2003).   
I lys av det offisielle skript og det uoffisielle skript,  kan en tenke seg at eleven i sin dannelse av 
sosial identitet og tilhørighet blir trukket mellom ulike virkelighetsforståelser. Samtidig er det 
viktig å vektlegge at elevene også har en egen agenda i skolen. I ulike undersøkelser (Frønes 
2005; Bjerrum Nielsen 2009; Nordahl 2010) der elevene vurder egen skolesituasjon, framstår 
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relasjonsbygging som svært viktig i skolen, fordi barn og unge bruker mye tid og energi på å 
opprettholde og etablere vennskap med jevnaldrende (Nordahl, 2010). Skolen utgjør en sosial 
arena der det hele tiden foregår ulike sosiale spill, hvor elever kjemper om sosial attraktivitet og 
vennskap (Nordahl, 2010). I slike elevkulturer kan det oppstå motstand til skolens offisielle og 
uoffisielle skript. I følge Sletta bruker Choen (1972) betegnelsen "klasserommets underverden" 
for å visualisere hvordan elever bedriver et skjult spill som ofte er på kollisjonskurs med skolens 
og lærernes normer (Sletta, 1984; se også Willis [1977]1979). Elever som ikke fyller den skjulte 
læreplans tilpasningsorienterte elevrolle, vil i følge Nordahl (2003) reagere med passiv og aktiv 
motstand mot en skole de ikke finner seg til rette i. Selma Lyng (2004) hevder at motkultur finner 
sted når elever gjennom regelbrudd markerer sosial avstand fra lærere. Utdanningssosiologien har 
bidratt til forskning om hvordan eventuelt krysspress mellom den offisielle og den skjulte 
læreplanen oppstår. Dette gjelder spesielt forskning om elevenes normsystemer med regler for 
atferd, holdninger og verdier, i kontrast til skolens og lærernes normsystemer (Willis, 
[1977]1979; Assebø 2011; Lyng 2004; Coleman [1961]1968).   
1.1 PROBLEMSTILLING OG RELEVANS  
 
I denne studien ønsker jeg å undersøke hvilke spenninger og interessekonflikter som kan oppstå i 
og mellom elevkulturen på den ene siden, og skolens offisielle skript på den andre siden. Mye av 
tidligere forskning har hatt et fokus på denne problematikken med grunnlag i sosial klasse. Jeg vil 
i denne studien ha som utgangspunkt og rette oppmerksomheten mot elevers tilpasnings- og 
mestringsstrategier i en multikulturell skole. Problemstillingen blir dermed:  
Hvilke strategier anvendes av elever i spillet om sosial identitet og tilhørighet i en multikulturell 
skole?  
Studien vil vektlegge elevperspektivet for å forstå hvordan livet i skolen tolkes ut i fra elevenes 
subjektive erfaringer. Elevene blir i studien sett på som aktive og skapende aktører i sin dannelse 
av identitet og tilhørighet, og er hovedinformantene i studien. Tidligere forskning har i stor grad 
vært preget av forskning på trinn i ungdomskolen, fordi det blir sagt at elevene i denne alderen 
møter nye krav for å prøve ut, og vise hvem de er og skal være (Lyng, 2004). I min studie vil jeg 
undersøke hvordan sosial identitet og tilhørighet forhandles frem på barneskolen, for å se om 
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strategiene i det sosiale spillet kan ta andre former på de yngre trinnene i skolen. Jeg vil i studien 
også ta utgangspunkt i en multikulturell skole i Norge. Studien vil derfor ikke bare utforske 
hvordan elevene forholder seg til normer gitt av andre elever og lærere i skolen, slik som i stor 
grad har kommet til uttrykk i den norske forskningen. Studien vil også utforske hvordan elevene 
forholder seg til det kulturelle mangfoldet, og hva ulik etnisk bakgrunn kan bety for hvordan 
elevene forhandler i forhold til skolenormene i sitt identitets- og tilhørighetsprosjekt. Dette er av 
interesse da jeg tenker at elever med ulik etnisk bakgrunn kan forstå normene i skolen forskjellig 
grunnet ulik kulturbakgrunn.  
 1.2 OPPGAVENS DISPOSISJON 
 
I dette prosjekt vil jeg innledningsvis redegjøre for noe av den tidligere forskningen som har 
relevans for studien.  I teoridelen tar jeg primært utgangspunkt i en symbolsk interaksjonistisk 
tilnærming. Fokus i denne tilnærmingen er at skolen som institusjon og sosialiseringsarena legger 
føringer for elevenes valg av strategier, men at også interaksjonsforhandlinger lager egne 
strategier for å fremme sosial identitet og tilhørighet i skolen. Mitt valg av skolecase, 
datainnsamling og analyse beskrives mer utførlig i metodedelen. I analysedelen fokuserer jeg på 
temaene: inkludering som skolens ideal, elevenes opplevelse av skolen og elevkulturen, elevenes 
strategier i de flerkulturelle møter og elevenes tilpasning- og motstandsstrategier. I kjølevannet av 
mine funn og observasjoner vil det i drøftings og avslutningsdelen aktualiseres spørsmål om: 
Hvilken innvirkning har skolekonteksten på elevenes opplevelse av sosial identitet og tilhørighet? 
Ville vekleggelse også av identitetsdimensjonene kjønn og klassebakgrunn bidratt til en mer 
utfyllende forståelse for hvordan elevene forhandler frem en sosial identitet i skolen? Kunne et 
utvalg av flere ikke etnisk norske elever i større grad synliggjort forskjeller mellom hvordan de 
etnisk norske og ikke etnisk norske elevene handler i forhold til normene i skolen?  Disse 
spørsmål vil i avslutningsdelen bli mer nyansert i mitt bidrag til senere forskning.  
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2.0 TIDLIGERE FORSKNING 
 
Da mitt prosjekt har som formål å utforske hvilke strategier som har betydning for elevers 
identitets- og tilhørighetsprosjekt i en multikulturell skole, har det interesse å redegjøre for noe av 
den tidligere forskningen på området. Her vises det til at jevnaldrende ("peers"), etnisk bakgrunn, 
og skolens ideal og praksis får betydning for hvordan elevene anvender forskjellige strategier i 
dannelsen av identitet og tilhørighet i skolen.  
Amelia Hempel-Jorgensen (2009) viser i sin forskning hvordan elever i en middelklasseskole og 
en arbeiderklasseskole ser på seg selv som lærende i relasjon til hva som blir ansett som 
idealeleven av lærerne. Konseptet om the ideal pupil er hentet fra Becker (1952). Hempel 
anvender imidlertid konseptet for å forstå elevenes oppfattelse av idealeleven i relasjon til skolens 
utførelse av pedagogisk praksis i klasserommet. I forskningen kommer Hempel frem til at formen 
for pedagogikk i klasserom får konsekvenser for elevers konstruksjon av ”the ideal pupil”, og 
dermed også mestring og identifisering med egen læring. I følge Hempel har elevene på de to 
skolene en ulik oppfattelse av hvordan de tror lærerne oppfatter idealeleven på bakgrunn av ulik 
pedagogisk praksis. På arbeiderklasseskolen hvor den disiplinære pedagogikken sto sterkt, var det 
mye fokus på ikke å oppføre seg dårlig, men være passiv som elev og gjøre som de ble bedt om.  
På bakgrunn av en slik sterk sosial kontrollpedagogikk trodde elevene at lærerne deres ville at 
”the ideal pupil” skulle være engleaktig. De fleste elevene vektla derfor adferdskarakteristikker 
knyttet til ”the ideal pupil” som: stille, vise god adferd, være passive, og gjøre som læreren 
forventet av dem. Idealeleven på arbeiderklasseskolen ble dermed oppfattet som en elev med en 
engleaktig personlighet. Elevene følte at uansett hvor mye de prøvde å leve opp til konseptet om 
”the ideal pupil”, slik de oppfattet det, strakk de aldri opp til lærernes forventninger.  
På middelklasseskolen brukte skolen en annen form for pedagogikk i klasserommet, kalt 
kompetansepedagogikk. Denne formen for pedagogikk var ikke tuftet på like sterk sosial kontroll 
og disiplin i klasserommet som i arbeiderklasseskolen. I kompetanseformen for pedagogikk ble 
”the ideal pupil” sett av lærere som en kreativ selvrealiserende elev med frihet til å handle 
uavhengig av autoritet. Dette gjorde at elevene på middelklasseskolen hadde et annerledes syn på 
”the ideal pupil” enn elevene på arbeiderklasseskolen. Disse elevene oppfattet konseptet om ”the 
ideal pupil” som å være flink, stille, arbeidende, men også smart og morsom. Også dette 
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konseptet ble av elevene sett på som et umulig ideal å leve opp til. Unntaket var noen få gutter 
som mente de selv passet inn i konseptet. I følge Hempel (2009) viser elevene en tydelig 
forståelse for hvordan de tror lærerne vil at de skal være, men likevel blir konseptet av elevene 
sett på som et umulig ideal.  
I lys av Hempel (2009) er det av interesse å redegjøre for teori om hvordan skolen som institusjon 
kan gi føringer for elevenes konstruksjon av idealeleven, og derfor også deres strategier.  
James Samuel Coleman ([1961]1968) viser i sin forskning hvordan de jevnaldrende har stor 
betydning for elevenes identitet og tilhørighet i skolen, og som i sin tur antas å få konsekvenser 
for skolens mål og ambisjoner. Den sosiale attraktiviteten blant jevnaldrende blir i følge Coleman 
bare i mindre grad knyttet opp mot strategier for å tilfredsstille skolens krav og verdier, som er å 
oppnå gode karakterer. Strategiene elevene anvender er i større grad knyttet opp mot å lykkes i 
sport, fordi dette er interesser som anerkjennes i ungdomskulturen.  
Turid Skarre Aasebø (2011) viser i sin forskning hvordan "antischoolnes culture" fremtrer som 
motstrategier i to norske klasserom, på videregående skole og ungdomsskolen. Strategiene som 
kommer til uttrykk er tuftet på regelbrytende adferd, og utfordrerne adferd rettet mot lærernes 
autoritet. Årsaken til at elevene bruker slike motkulturstrategier mot skolens normer, er i følge 
Aasebø at elevene frykter å bli stemplet som nerd, da det å være flink på skolen ikke blir sett opp 
til i elevkulturen. På bakgrunn av denne motkultur som anerkjennes i elevkulturen, begynner også 
noen av de skoleflinke guttene å tilpasse seg de mer rebelske guttenes adferd. I følge Aasebø, blir 
de "rebelske" og "skoleflinke" elevene som tilpasser seg elevkulturens "antischoolnes culture" 
populære og anerkjente i elevkulturen, mens de "nerdete elevene" som ser opp til skolens 
offisielle verdi om å gjøre det bra på skolen blir de upopulære elevene med få venner.   
Paul Willis ([1977]1979) ser i sin forskning på hvordan hvite arbeiderklassegutter i Storbritannia 
gitt betennelsen «lads», bevisst avviser den offisielle skolens og lærernes autoritet. Guttene 
verdsetter ikke de skolekonforme elevene som går under betegnelsen «ear`oles», men distanserer 
seg fra dem.  Samtidig ser de ned på lærere, fordi guttene hevder at lærerne tror de er bedre enn 
dem, mens lærerne etter guttenes oppfatning heller burde behandle dem som likeverdige. Guttene 
viser tydelig en motkultur mot det offisielle skript i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet.  
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I lys av Coleman[1961]1968; Aasebø 2011: Willis [1977] 1979 sin forskning ser en at elevene 
også er handlende aktører som kan bruke strategier på egne premisser tilknyttet skolens verdier 
og normer. Det har derfor interesse å redegjøre for teori om hvordan elevene som aktører i 
elevkulturen også kan påvirke egne strategier knyttet til sosial identitet og tilhørighet, og hvordan 
de kan bruke ulike roller som uttrykk for disse strategiene.  
Willies ([1977]1979) viser også i sin forskning hvordan etnisitet har betydning for guttenes 
strategier i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet. For at guttene skal skape en sosial identitet 
og tilhørighet, distanserer de seg ikke bare fra de skoleflinke elevene og lærerne, men også fra 
andre etniske elevgrupper på skolen, ved å bruke strategier som rasistiske holdninger, vold og 
verbal diskriminering.  
Pamela Perry (2011) fant også i sin forskning, fra to ulike videregående skoler i USA, at etnisk 
bakgrunn har betydning for elevenes identitets- og tilhørighetsprosjekter. På den ene skolen var 
de hvite elevene i majoritet. Den andre skolen var multikulturell med de hvite elevene i minoritet.  
I studien fant hun at de hvite ungdommene i de to skolene, på grunn av skolenes ulike 
sosiodemografi, hadde en ulik opplevelse av det å være hvit. På skolen der de hvite ungdommene 
var i majoritet, ble etnisitet og hudfarge ikke av betydning. På den multikulturelle skolen der de 
hvite elevene var i mindretall, hadde de hvite elevene derimot en annen opplevelse av det å være 
hvit. Hvit ble i den multikulturelle skolen kategorisert som «oss», og de ikke hvite elevene ble 
kategorisert som «dem». Disse hvite elevene organiserte sin skole sosialt ved å definere de ulike 
grupper av elevmangfoldet som den «hvite gruppen», «den svarte gruppen» og den «asiatiske 
gruppen», osv. Perry forklarer forskjellen mellom hvordan de hvite elevene på de to skolene 
konstruerer en etnisk identitet på bakgrunn av skolens sosiodemografi. Skolen hvor de hvite 
elvene var i majoritet, hadde ikke noen erfaring med raseforskjeller. Derfor følte ikke de et behov 
for å konstruere en hvit identitet, fordi kulturen deres ikke var truet, men heller ble tatt for gitt 
som noe normalt. På den multikulturelle skolen, var grupperinger av svart og hvit derimot av stor 
betydning for de hvite elevenes gruppeposisjon i skolen. Perry forklarer forskjellen med at det å 
være hvit, først får betydning når ungdommene ser seg selv i relasjon til de som er ikke hvite. 
I lys av Willis ([1977] 1979) og Perry (2011) sin forskning har det interesse for min studie, som 
tar utgangspunkt i multikulturell skolekontekst, å utforske om elevene opplever etnisitet og 
hudfarge som betydningsfulle element i deres dannelse av sosial identitet og tilhørighet. I lys av 
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dette, vil det i teoridelen bli presentert teori som tar for seg strategier knyttet til kultur og etniske 
identitetsgrenser mellom «vi «og «de andre».  
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3.0 TEORIRAMME 
 
For å forstå hvilke strategier elever anvender i sitt identitets- og tilhørighetsprosjekt i skolen, har 
jeg valgt å ta utgangspunkt i teoretiske tilnærminger hentet fra symbolsk interaksjonisme. 
Symbolsk interaksjonisme ser på viktigheten av å studere menneske i sin kontekst, for å 
undersøke forholdet mellom individene og dets omgivelser (Brandth, 1996). Teoriene som her 
vektlegges, har interesse for min problemstilling da det fokuseres på strategier, sosial identitet og 
tilhørighet som noe som løpende vokser frem gjennom interaksjonen i forhandlingen som finner 
sted i individenes sosiale miljøer.  
3.1 INSTITUSJONELL MAKT: BETYDNING FOR STRATEGIER 
 
Allerede i barnehagen og barneskolen får barna kjennskap til de institusjonelle legitimerte og 
ulegitimerte normer, holdninger og verdier, som institusjonen hviler på.  Peter L. Berger og 
Thomas Luckmann (1966) hevder at lærere er skolens institusjonelle funksjonærer, med oppgave 
å videreføre skolens spesifikke institusjonelle kunnskap til elevene. Den institusjonelle 
kunnskapen er hva skolen anerkjenner som offisielle skript. I lys av dette kan en hevde, at lærerne 
har en institusjonell makt som skolens funksjonærer, fordi de kan forme elevene i samsvar med 
institusjonenes kunnskap og normer. I følge Berger og Luckmann (1966), blir elevene på den 
måten utsatt for en sosial virkelighet som oppfattes som annerledes fra virkeligheten de tidligere 
har opplevd i primærsosialiseringen gitt av foreldre. For å forstå skolens institusjonelle 
påvirkningskraft i elevenes sekundærsosialisering, vil jeg trekke frem Berger og Luckmann sin 
forståelse av begrepene institusjonalisering, institusjon og den objektive virkelighet. Disse 
begrepene er nært knyttet opp til hvordan elever blir formet av det offisielle skript, og kan derfor 
få betydning for hvilke strategier elevene anvender i sitt tilhørighets- og identitetsprosjekt.  
3.1.1 Det offisielle skript internaliseres i elevenes subjektive bevissthet  
 
Berger og Luckmann (1966) mener at enhver form for sosial situasjon som løper over tid 
medfører en begynnende institusjonalisering. Dette forklarer de med at handlinger som gjentas av 
individer har en tendens til å bli vaner. All menneskelig aktivitet blir forstått som underlagt 
vanedannelse, dvs at handlingene gjentas ofte. De hevder at vanedannelsen blir en del av 
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individets rutiner, fordi den bygger på individets tidligere erfaringer. Institusjonaliseringen 
fremtrer i lys av denne vanedannelsen, og blir forstått som noe som tas for gitt av individer og 
som individene kan bruke i sine fremtidige prosjekt. I lys av slike rutiner som individer benytter 
seg av, er det unødvendig for individene å definere hver sosiale situasjon på nytt, da individene 
tidligere i sin sosialisering har tilegnet seg relevante erfaringer som kan brukes i kommende 
sosiale situasjoner. Berger og Luckmann hevder, at jo mer institusjonalisert adferden er, jo mer 
forutsigbar blir den, og derfor også mer kontrollert. Videre hevder de, at jo mer adferden tas for 
gitt av individene, jo raskere vil mulige alternative programmer eller handlingsmuligheter til de 
institusjonelle programmene forsvinne.  
Institusjonalisering av adferd oppstår gjennom menneskelig interaksjon, og danner grunnlaget for 
institusjonenes eksistens. Berger og Luckmann (1966) hevder at det er individers vannedannede 
aktivitet som legger grunnlaget for tilsynekomsten av sosial kontroll i institusjonene. 
Institusjonenes sosiale kontroll kommer til uttrykk når den får makt over menneskelig adferd.  
Dette innebærer at individer som institusjonaliseres, tar for gitt adferd som finner sted i 
institusjonen som «selvfølgelig adferd». Den sosiale kontrollen oppstår i institusjonene over et 
historisk løp som gjør at institusjonene får makt over det enkelte mennesket. Institusjonen får 
påvirkningskraft fordi institusjonen har vært der lenge før individet ble født.  Det skjer altså et 
vendepunkt, fra der individer til å begynne med selv er med i skapelsen og opprettholdelsen av 
institusjonen, til de selv blir underlagt institusjonens sosiale kontroll. Dette vendepunkt forklarer 
Berger og Luckmann som en dialektisk prosess. Det innebærer at menneskelig adferd skaper 
samfunnsinstitusjoner, samtidig som samfunnsinstitusjonene også skaper menneskelig adferd.  
Det er slik en kan tenke at skolen som institusjon får makt over elevenes adferd. Uten elevenes 
tilstedeværelse kunne ikke skolen som institusjon opprettholdes.  Etterhvert som elevene 
institusjonaliseres i skolens offisielle skrip, vil imidlertid deres adferd gjenspeile skolens tatt for 
gitte adferd. I lys av dette, vil elevene temmes i samsvar med institusjonenes normer, fordi 
elevene blir underlagt skolens institusjonelle makt. Slik jeg ser det, kan skolens institusjonelle 
normsystem få konsekvenser for hvilke strategier eleven velger i møte med skolens liv. På 
bakgrunn av Berger og Luckmann sine tanker, ser det ut til at eleven som fri aktør mister tilgang 
til sine alternative strategier eller alternative programmer i sitt møte med skolen, og som ellers 
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kunne vært brukt i elevens dannelse av identitet. Det oppstår altså et problem, i det aktørene går 
fra å ha makten i dannelsen av institusjonen, til at institusjonen får makten over aktørene.  
Berger og Luckmann (1966) mener det er viktig å merke seg at individet og samfunnets 
institusjoner påvirker hverandre i en dialektisk gjensidig prosess. Hovedpoenget er, at gjennom 
denne gjensidige prosessen skapt av individ og institusjon, så er det at utviklingen av vår 
virkelighet trer frem. Det er slik Berger og Luckmann forklarer at institusjonene som er skapt ut 
av menneskelig interaksjon, kan oppleves av individer som en objektiv virkelighet. Berger og 
Luckmann forklarer institusjoners objektive virkelighet som noe individer oppfatter til å eksistere 
utover egne erfaringer og  utenfor øyeblikkets hverdagsvirkelighet. Slik blir institusjonen opplevd 
til å være i besittelse av en egen virkelighet, en egen makt, utenfor individets her og nå erfaringer. 
Etter min mening kan en også forstå den objektive virkelighet som innhold for offisielle ideal i 
skolen, som skolens lærere handler etter og sosialiserer elevene inn i.  Institusjonenes objektive 
virkelighet har i følge Berger og Luckmann oppstått ved at de vanemessige handlinger som trer 
fram som institusjonelle praksiser i interaksjonen, overføres fra generasjon til generasjon. Når 
slik reproduksjon av gitte institusjonelle handlinger finner sted, vil objektiviteten stivne og bli 
vanskelige å forandre på ved menneskelig aktivitet. Individet blir sosialisert inn i en tung objektiv 
virkelighet, som hviler over individene i form av stabile institusjoner. Skolen kan etter dette 
oppfattes som en stabil institusjon med en tung objektiv virkelighet, som har fått makt gjennom 
sin legitimering i historiens løp og ved hjelp av en lang rekke reproduksjoner av gitte 
skolenormer.  
Den objektive virkeligheten opplevd av individene i deres sosialiseringsprosess, er i følge Berger 
og Luckmann (1966) ikke kun mektig som noe som "henger" over aktørene. Det er først når 
aktørene tar stilling til den objektiv virkelighet at den får innflytelse over individets opplevelse av 
seg selv. På denne måten avgrenser den objektive virkeligheten seg til en del av individets 
bevissthet, og gjør det vanskelig for individet å forme seg selv til noe annet enn det individet selv 
opplever seg selv til å være i institusjonen. I lys av dette vil den objektive sannhet innlæres i 
sosialiseringen og deretter internaliseres som en subjektiv virkelighet. Berger og Luckmann 
hevder at denne objektive virkeligheten som trer frem som en subjektiv virkelighet, da får makt 
til å forme individet ved å frembringe en spesiell type person som institusjonene i samfunnet 
favoriserer.   
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Etter disse tankene, kan en tenke seg at eleven gjennom sin sosialisering i skolen blir utsatt for en 
objektiv virkelighet i form av en «korrekt kunnskap» eller idealer som trer frem som offisielle 
overordnede verdier. Da eleven henfaller til en slik objektiv virkelighet, ser det også ut til at det 
ikke er noen vei tilbake, siden skolens objektive virkelighet blir en del av elevens bevissthet og 
virkelighet. En kan tenke at eleven ikke bare gjør det skolen forventer at eleven skal gjøre, men at 
eleven også selv begynner å tro at han er den type elev som skolen vil eleven skal være.   
Et viktig poeng gjenstår; Berger og Luckmann (1966) ser ikke på individet som et tomt glass, 
som institusjonene i sekundærsosialiseringen kan fylle med gitte faktisiteter. Institusjonene i 
sekundærsosialiseringen har et problem, ved at de hele tiden må forholde seg til et dannet selv og 
en allerede internalisert verden, gitt av primærsosialiseringen i individets tidligere livsløp.  
Berger og Luckmann hevder at foreldrenes sosialisering også har innflytelse på barnets forståelse 
av seg selv og sitt virkelighetsbilde av verden. Hovedutfordringen i Berger og Luckmanns 
perspektiv er ikke at vi som individer er påvirket av andre mennesker og at verden på mange 
måter er samfunnsskapt. Hovedutfordringen ligger snarere i hva perspektivet ikke fokuserer på, 
nemlig at vi både går medstrøms og motstrøms i vår adferd. I en studie som både fokuserer på 
offisielle og skjulte læreplaner, idealer og motstandsstrategier, blir det derfor viktig å undersøke 
mer om elevene som aktører med en handlingskapasitet til å kunne foreta valg, utforme strategier 
og ikke alltid følge det offisielle skript. Dette aktualiserer videre spørsmålet om sosial identitet. 
3.2 SOSIAL IDENTITET: BETYDNING FOR VALG AV STRATEGIER 
 
I følge Fitzgerald (1993) bruker vestlige afrikanere skilpadden som metafor for å forklare den 
personlige og offentlige identitet (Eriksen, 1997). Når skilpadden stikker hodet ut av skallet er 
den sårbar, men samtidig også i kontakt med verden. Når den trekker hodet tilbake er den trygg, 
men samtidig også isolert fra omverdenen (Eriksen, 1997). På bakgrunn av oppgavens 
problemstilling, er jeg interessert i den sosiale identiteten, altså identiteten som formes i møte 
med de sosiale omgivelser i det skilpadden stikker hodet ut. Dette er relevant for å forstå hvordan 
elever utvikler strategier knyttet til sin identitet og tilhørighet, i møte med både lærere og 
medelever i sin sekundærsosialisering i skolen.  
Både Herbart Mead ([1934]1962) og Berger og Luckmann (1966) ser sosial identitet som noe 
som oppstår og utvikles i møte med sosial erfaring. De hevder at identitet ikke blir til i et vakuum 
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utenfor sosial erfaring, men i møte med de generaliserende andre, som er andre individer som 
individet identifiserer seg med og som tilhører det samme sosiale miljø.  Identifiseringen som 
finner sted, forstås som at individet lærer seg selv å kjenne ved å ta til seg rollene, holdningene 
og standpunktene til de generaliserende andre, og som barnet dermed gjør til sine egne.              
Ut fra dette kan en tenke at elevenes valg av strategier i skolen knyttet til sitt identitets- og 
tilhørighetsprosjekt, ikke blir til uten interaksjon med lærere og andre elever som kan fremstå 
som generaliserende andre, fordi disse deler mange av de samme sosiale erfaringene opplevd i 
det samme sosiale miljøet.  Hvilke strategier eleven velger, blir da avhengig av hvem eleven 
oppfatter som de generaliserende andre, siden de generaliserende andre legger føringer for 
hvordan eleven skal tenke og handle etter de gitte standpunkter i skolen.   
Berger og Luckmann (1966) mener individet ikke har mulighet til å velge sine generaliserende 
andre i primærsosialiseringen, fordi foreldrene allerede er tilordnet individet fra fødsel av.            
I sekundærsosialiseringen mener Berger og Luckmann imidlertid at individet har frihet til å 
velge.  På bakgrunn av dette kan ikke elevenes strategivalg i skolen bare forklares ut fra hva de 
generaliserende andre vektlegger av holdninger. Til syvende og sist er det eleven selv som velger 
hvem de generaliserende andre skal være.  
Men hvor fritt er egentlig dette valget av de generaliserende andre?  Ofte vil ikke eleven ha 
egenrådighet over valg av skole og hvilken klasse eleven ender opp i. Dette kan etter min menig 
oppleves som ganske tilfeldig. Det fører til at eleven ikke får den fulle makt over sine strategier.  
Den viktigste opplevelsen av de generaliserende andre er i ansikt til ansikt situasjonen. Det er i 
denne situasjonen andres subjektivitet virkelig blir nær og fullstendig virkelig. Individene får ved 
hjelp av språket gjensidig adgang til andres subjektivitet i et intersubjektivt nærvær.  Andre 
former for relasjoner til den andre vil være mer eller mindre fjern. Språket blir forstått som både 
det viktigste innholdet og det viktigste instrument i sosialiseringsprosessen i møte med de 
generaliserende andre (Berger og Luckmann, 1966). Mead hevder at systemet av kommunikasjon 
er nødvendig for at individet skal innta de generaliserende andres holdninger, da språket gir 
individet mulighet til å uttrykke signifikante symboler i form av gestures som gir individet 
mulighet til å fremkalle en respons fra andre ([1934]1962).  Berger og Luckmann (1966) hevder 
at interaksjonen som tar form ved hjelp av språket er essensielt for individets identitetsutvikling.  
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 Berger og Luckmann hevder at det er ved hjelp av språket at hverdagslivet fremfor alt trer i kraft, 
og hvor individer deler språket med andre individer. Språket gjør det mulig for individene å 
snakke om hverdagen, og virkeligheten individene opplever som knyttes til nåværende og 
fremtidige handlinger. Språket blir essensielt i interaksjonsprosessen med de generaliserende 
andre, fordi språket tilbyr individet både en subjektiv virkelighet og en objektiv virkelighet. Den 
subjektive virkeligheten blir forstått som det som fremtrer i hverdagsvirkeligheten, i ansikt til 
ansikt situasjoner, når mennesker møtes i nære relasjoner. Den objektive virkelighet blir som 
tidligere forklart, det som eksisterer i samfunnet, i institusjonene, utover individenes erfaringer i 
øyeblikket. Individet tilegner seg ikke bare roller og holdninger i møte med de generaliserende 
andre, men også en forståelse av deres sosiale virkelighet i samme prosessen. De generaliserende 
andres holdninger, roller og normer manifesterer seg så i bevisstheten til individet, og markerer 
en avgjørende fase i sosialiseringen.   
I følge Berger og Luckmann (1966) er språket et viktig redskap for individer til å forstå symboler. 
Symboler kan finne sin plass i individets hverdagsvirkelighet, og utenfor individets erfaringer i 
den objektive virkelighet. Et symbol blir forstått som ethvert betydningsdannende tema som 
spenner over flere virkelighetssfærer. En kan tenke at symbolet ikke bare er viktig for individet 
her og nå, men også for andre individer i andre tidsrom og situasjoner. Språket gjør det mulig for 
individet å både forstå betydningen av symboler i situasjonen, men også utenfor situasjonen. 
Berger og Luckmann hevder at språket konstruerer enorme byggverk av symbolske forestillinger 
som synes å rage over hverdagsvirkeligheten som gigantiske vesener fra en annen verden 
(1966:58). Slike symboler kan være religion, filosofi, kunst og vitenskap. Symbolene blir 
konstruert av individer og kan få en mening for individer i hverdagsvirkeligheten. Samtidig kan 
symbolene være konstruert i en så abstrakt form at individer ikke erfarer dem i sin 
hverdagsvirkelighet. Når individene opplever symbolene som for abstrakte i forhold til 
hverdagen, kan de aldri finne sin plass i ansikt til ansikt situasjonen, og derfor heller ikke erfares 
av individet. Samtidig forstår Berger og Luckmann symbolene ikke bare som noe abstrakt i 
individenes ansikt til ansikt situasjoner. De mener individene også har mulighet til å bringe 
abstrakte symboler tilbake til sin hverdagsvirkelighet, og dermed erfare dem i sine ansikt til 
ansikt situasjoner. Dette kan individene gjøre ved hjelp av språket, som har den egenskap at det 
kan bringe abstrakte symboler i den objektive virkelighet ned i individers hverdagsvirkelighet. På 
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bakgrunn av dette vil de abstrakte symbolene oppleves som mer meningsfylt og subjektivt 
virkelige i individets hverdag.  
I lys av Berger og Luckmann sin forståelse av symboler, er det rimelig å betrakte kultur som et 
symbol, da dette er noe som både kan komme til uttrykk i hverdagsvirkelighetens subjektive 
erfaringer, samtidig som det kan oppleves som noe mer abstrakt i den objektive virkeligheten, og 
uavhengig av tid og rom. I denne studien er det relevant å utforske elevenes opplevelse av kultur 
som et symbol eller som summen av flere symboler, knyttet til det å være norsk og  ikke norsk  i 
en multikulturell skole  
Med utgangspunkt i Mead og Berger og Luckmann sin forståelse, ser de i liten grad på hva ulik 
kultur og etnisk bakgrunn har som betydning for dannelse av sosial identitet. Da studien tar 
utgangspunkt i en multikulturell skole kan muligens språkforskjeller og normforskjeller få 
konsekvenser for elevenes strategier i skolen. Det blir derfor av interesse å presentere hva kultur 
og etnisk bakgrunn har som betydning i identitetsprosessen.  
3.3 KULTUR: BETYDNING FOR STRATEGIENE-«VI» OG «DE ANDRE» 
 
Kultur defineres av Klausen (1992) som de skikker, verdier og væremåter som overføres, om enn 
i noe forandret form fra generasjon til generasjon (Eriksen 1997: 56). I følge Eriksen vektlegger 
en slik definisjon at kultur er historisk forankret, og at tradisjonene utgjør en vesentlig del av 
kulturen. Eriksen har utviklet en annen definisjon, hvor han mener at kultur er det som gjør 
kommunikasjonen mulig (1997: 56). I denne betydning forstår han kultur som de tankemønstrene, 
vanene og erfaringene som mennesker har til felles og som gjør at vi forstår hverandre. Eriksen 
hevder at sin definisjon, til forskjell fra Klausen sin definisjon, er bedre egnet for å forstå at 
kultur ikke bare handler om historiske røtter. Eriksen sin definisjon uttrykker at kultur også 
forstås som noe som skjer i nåtiden, og muligheten for gjensidig forståelse mellom individer 
uavhengig av etnisk opprinnelse. Barth har en annen definisjon, hvor han forstår kultur som 
summen av tradisjoner i en befolkning som er alt barnet lærer seg i kraft av det miljøet han eller 
hun vokser opp i (1994: 58).  Dette ligger også nær opp til forståelsen i en symbolsk 
interaksjonistisk tilnærming, hvor barnet lærer seg sin kultur i møte med sine egne omgivelser. 
Barth hevder videre i interaksjonistisk ånd, at kultur er noe mennesker skaper som en 
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tankemodell for summen av diverse ulike komponenter som idealer, lovverk, skikker, vaner og 
symboler. Videre hevder han at slike kulturelle standarder for adferd trolig preges av det sosiale 
miljøet vi vokser opp i som barn (Barth, 1994).  
Barn av innvandrerforeldre som vokser opp i Norge vil i følge Eriksen kunne oppleve en flertydig 
tilhørighetsfølelse, fordi han mener minoritetsungdom lever i to verdener. De er både norske og 
noe annet. De går på norsk skole hvor de skal sosialiseres inn i en sosialdemokratisk forståelse, 
der blant annet kjønnsforskjeller blir nedtonet, mens de i hjemmet skal forholde seg til 
foreldrenes normer og krav. Verdenene er ikke nødvendigvis gjensidig utelukkende, men ofte 
ladet med ulike symbolverdier og sett av kulturelle koder (Eriksen, 1997).   
Barth (1994) hevder at alle individer har en tendens til å nedvurdere andres kulturer, ved å 
fremheve forskjeller i møte med andre kulturer, og derfor synes best om egen kultur. På denne 
måten blir individer knyttet sammen til en egen identitet i medlemsskapet i den større gruppen, 
og utgjør kulturen som er summen av standarder vi verdsetter og tror vi deler. På denne bakgrunn 
blir identiteten noe som skiller og forener. Eriksen (1997) hevder at alle fellesskap trekker 
grenser omkring seg selv, da de er skapt på en måte som gjør at ikke alle kan delta. I denne 
forståelsen ligger det en tanke om at hvis noen skal være innenfor, må noen også være utenfor. 
Dette blir av Eriksen forstått som en helt grunnleggende tanke i individets dannelse av identitet. 
Slike «vi» og «de» konstruksjoner i dannelsen av identitet blir forstått som identitetsgrenser.   
Når identiteten defineres relasjonelt og i kontrast til utenforstående, blir de viktigste identitetene 
de som forbindes med grensene.  
Minoriteter kan ofte føle sterkere felleskap med hverandre enn individene som utgjør majoriteten 
i et land. Eriksen forklarer det med at en gruppes samhold er avhengig av det ytre press i det 
norske samfunnet. Han hevder at en somalier i Norge må lære seg norsk, mens en nordmann ikke 
trenger å lære somali. Somalieren som minoritet blir seg bevisst på at han er somali, mens 
nordmannen ikke trenger å reflektere over hva det vil si å være norsk. Nordmannen vil kun 
reflektere over hva det vil si å være norsk når han reiser utenlands eller treffer en innvandrer da 
identitetsgrensene blir nødvendige (Eriksen, 1997).   
Det er ofte vanlig å tenke at etniske grupper har en felles kultur som skiller deres kultur fra andre 
etniske grupper. Tanken om at etnisk identitet alltid bygger på kulturforskjeller, er i følge Eriksen 
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mer komplekst enn som så. Kompleksiteten kommer for eksempel til uttrykk ved at det er mange 
barn av innvandrerforeldre som snakker norsk som sitt førstespråk. Å være norsk handler derfor 
ikke bare om å mestre språket. Videre kan det være store variasjoner i hvilke verdier og praksis 
som verdsettes av samme etniske gruppe, samtidig som likhetene også krysser grensene mellom 
etniske grupper. Kultur blir derfor noe flytende som hele tiden er i endring. Dette betyr at det kan 
finnes tydelige etniske grenser uten stor kulturell variasjon, og det kan finnes kulturelle 
forskjeller uten etniske grenser. En kan derfor tenke at kulturforskjellene ikke nødvendigvis 
trenger å være forbundet med etniske forskjeller, men av kulturforskjeller mellom 
samfunnsklassene, religion, livssyn og mellom by og land (Eriksen, 1997). 
 Med kulturforståelsens kompleksitet, er det av interesse å utforske om elevene utvikler slike  
«vi» og «de» strategier som følge av kulturforskjeller i den multikulturelle skolen, i møte med 
elever med lik og ulik etnisitet som dem selv. Det kan også tenkes at elevene med ulik etnisk 
bakgrunn anvender ulike roller i skolen, som uttrykk for strategier. Det blir derfor av betydning å 
presentere hva som ligger i rollebegrepet, for å se hva dette kan gi av økt forståelse i elevenes 
dannelse av sosial identitet.  
3.4 «LET THE GAME BEGIN»  
 
I skolen tales det ofte om forskjellige «elevtyper». Lærere og elever tilskriver i stor grad elever 
ulike adferds- og personlighetstrekk som er festet til ulike generaliserende forståelser av typer. 
Slike individuelle typebeskrivelser kommer i stor grad frem i Lyng (2004). Sosiologen Erving 
Goffman forklarer slike typegeneraliseringer ved å bruke betegnelsen roller, som forstås som noe 
mer flytende enn typer. I verket The presentation of Self in Everyday life (1959) gis en inngående 
beskrivelse av hvordan strategier kommer til uttrykk som roller, og som tilpasser og motsetter seg 
normer. Dette er også et supplerende perspektiv til Berger og Luckmann (1966), for å undersøke 
hvordan dannelse av sosial identitet og tilhørighet manifesterer seg i skolesammenheng.  
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3.4.1 Elevenes strategier som uttrykk for roller 
 
Goffman (1959) utforsker hvordan individet fremstiller seg selv foran andre individer i 
hverdagslivets mangfoldige situasjoner. I sin teoritilnærming bruker han metaforer hentet fra 
teateret - rolle, opptreden, scene, publikum, frontstage og backstage - for å beskrive hvordan 
individet sosialiseres i møter med andre individer i forhandlingen og samhandlingen ansikt til 
ansikt. Individet fremstiller seg selv i ulike sosiale roller avhengig av hvilke individer og grupper 
individet står overfor. En sosial rolle blir forstått som de lover, rettigheter og plikter knyttet til en 
gitt status. Goffman hevder at individet kan spille én rolle foran én gruppe, mens individet foran 
en annen gruppe kan presentere seg annerledes. Individet kan derfor i sin sosialiseringsprosess 
tilpasse seg til ulike grupper og miljøer, ved å fremstille seg på ulike måter i de mange 
forskjellige situasjoner i det daglige liv. Individet går inn i et rollespill, forstått som det sosiale 
spill hvor individet må tilpasse seg til de sosiale spilleregler.  
Tilpasningsfunksjonen som ligger til grunn for valg av rolle, blir forstått av Goffman (1959) som 
individets ettertraktede ønske om å fremstå likesinnet og best mulig, uavhengig av hvilke sosiale 
miljøer individet presenterer seg for. Rollespillet som individet formidler på scenen i sosiale 
situasjoner foran sitt publikum, blir forklart med betegnelsen frontstage. Individets frontstage blir 
her sett på som en sosial prosess som foregår i møte med andre individer, ansikt til ansikt 
Frontstage er sosiale situasjoner der individet før forestillingen har forberedt seg i den rolle 
individet tror sine observatører forventer.  Forberedelser går ut på at individet legger fra seg sine 
dårlige egenskaper og trekk, da individet ønsker å spille den rolle som sine observatører forventer 
i frontstagesituasjonen. I følge Goffman har individet et ønske om å presentere seg for andre 
individer med den korrekte adferden.  På den måten foregår det en idealiseringsprosess fra 
individets side, som en kan tolke som egoistisk basert fordi individet har et mål med å fremstille 
seg på en gitt måte i frontstage. En kan derfor tenke seg at elevene i sin sosialisering i skolen, vil 
bruke ulike roller for å tilpasse seg møter med ulike aktører og sosiale situasjoner i skolens liv. 
Rollene som elevene spiller vil derfor legge føringer for deres strategier som brukes for å oppnå 
sosial identitet og tilhørighet.  
På grunnlag av dette, kan en tenke seg at elevene i skolen er drevet av et begjær etter å passe inn i 
skolens offisielle virkelighet og idealer, fordi det er her de kan vinne mest annerkjennelse. Ved 
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hjelp av sin strategiske tenkning vil eleven velge de roller som er med på å opprettholde en felles 
frontstage, og som fungerer som en strukturerende idealtype for deres adferd. Etter Goffman sin 
forståelse ser det ut til å være noe mer ved aktøren som ikke bare institusjonen kan forme. 
Aktøren har også en strategisk side som er drevet av egoistiske mål.  
Søren Kristiansen (2000) tolker Goffman sin forståelse av den sosiale situasjonen som en form 
for konsensus, hvor de tilstedeværende i ansikt til ansikt situasjonen bidrar til å opprettholde en 
felles definisjon og forståelse av situasjonen, som er å unngå konflikt og dermed handle 
«passende» i forhold til hverandre. Det avgjørende målet med å samarbeide om en felles 
situasjonsdefinisjon blir å sikre at deltagerne i situasjonen kan orientere seg i de normer og 
adferdsregler som gjelder i den aktuelle situasjonen (Kristiansen, 2000). Goffman (1959) hevder 
at et viktig aspekt ved sosialiseringsprosessen, er individets tendens til å fremstå for sitt publikum 
i frontstage ved å gi inntrykk av at individet står for de ideelle standarder og verdier som 
samfunnet verdsetter. Individet vil i møte med sitt publikum praktisere inntrykkstyring ved hjelp 
av kommunikasjon og adferd for å vise at individet fastholder en definisjon av situasjonen. 
Inntrykkstyringen gjøres ved hjelp av tale, kroppsspråk og klesdrakt.  
På bakgrunn av dette kan en hevde at det er de felles situasjonsdefinisjonene i skolens 
mangfoldige ansikt til ansikt situasjoner som gir føringer for hvilke roller og dermed strategier 
eleven kan benytte seg av i sitt identitets- og tilhørighetsprosjekt. En slik makt i form av en 
institusjonalisert konsensus i situasjonsdefinisjonene, kan ses i sammenheng med Berger og 
Luckmann (1966) sine tanker om stabile institusjoners makt over aktøren i form av en objektiv 
virkelighet som legger føringer for individets adferd. Til tross for denne likhet, ser ikke Goffman 
på institusjonell makt som noe som reproduseres av institusjoner gjennom historien og dermed 
får en legitim makt uavhengig av aktørene der og da, slik Berger og Luckmann gjør. Den felles 
situasjonsdefinisjonen blir av Goffman (1959) forstått som noe som får sin makt i nuet, av 
aktørene og i situasjonen mellom mennesker ansikt til ansikt. På bakgrunn av Goffman er det 
mulig å tenke seg at det er elevenes møter med ulike aktører og situasjonsdefinisjoner i ansikt til 
ansikt situasjonene i skolen som legger grunnlaget for hvilke roller og strategier elevene utspiller.  
Goffman (1959) hevder at for at individet skal gi inntrykk av at individet følger de ideelle 
standarder samfunnet verdsetter, må individet i sin presentasjon av seg selv i frontstage, gi avkall 
på handlinger som ikke samsvarer med de ideelle standarder som formidles i det fiksede 
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rollespillet. Videre hevder han at individet kan oppleve tilfredstillelse ved å oppføre seg 
upassende mot de ideelle standarder samfunnet verdsetter, fordi individet har en tendens til å 
skjule eller underspille de aktiviteter og motiver som ikke samsvarer med idealversjonen av 
individet selv. I følge Goffman vil individet prøve å fremkalle en tro blant individets observatører 
i front, at han er en av dem på en mer ideal måte enn det som oftest er tilfelle.  På bakgrunn av 
denne følelsesmessige dualitet, må individet balansere sin adferd gjennom å følge de offisielle 
standarder i front, mens de upassende standarder i følge Goffman må tilfredsstilles i all 
hemmelighet i det han gir betegnelsen backstage.   
Goffman trekker frem hvordan individet fremstiller seg annerledes for sine nære venner i 
backstage. Han hevder at individet kan bli en del av en «team collusion», som blir forstått ved at 
anerkjente individer deltar i et hemmelighetsfullt relasjonelt forhold med en hemmelig 
kommunikasjon. Den hemmelige kommunikasjonen som oppstår i det relasjonelle forholdet, blir 
varsomt videreført av individene innad på en måte som ikke forårsaker en trussel mot illusjonen 
som har blitt fostret frem av publikumet. I et slikt relasjonelt forhold, vil individene innad 
vedkjenne for hverandre at presentasjonen som fremstilles i den offentlige frontstage kun er et 
show. Målet med et slikt sosialt spill er i følge Goffman, at individene kan bekrefte en backstage 
solidaritet overfor hverandre. Det gjør at individene kan uttrykke ting om seg selv og sitt 
publikum til hverandre som anses som uakseptabel adferd i frontstage (Goffman, 1959). I lys av 
individets skiftende rollespill i front og back, hevder Goffman (1959: 41) at individet får 
muligheten til å «forgo his cake and eat it to».   
På grunnlag av dette kan en tenke seg at elevene i skolen har mulighet til å forhandle frem 
strategier som ikke samsvarer med de anerkjente rollestrategiene i det offisielle skrift gitt i 
frontstage.  Backstage kan bli forstått som alle de sosiale situasjonene der eleven ikke føler at han 
må spille en offisiell idealrolle for å føle seg anerkjent. Backstage situasjonene kan dermed 
forstås som de tidsrom hvor elevene kan vise sitt sanne ansikt i elevkulturen og hva de egentlig 
verdsetter i skolen. Muligens kan det være i backstage elevene i skolen får størst makt til å 
utvikle strategier knyttet til identitet og tilhørighet, fordi de her kan opprette egne normer i 
elevkulturen som gir grunnlag for andre situasjonsdefinisjoner.  
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3.4.2 Elevenes strategier blir til i skolekontekst 
 
Peter Woods utforsker i sitt verk Pupil strategis- explorations in the sociology of school (1980) 
hvordan elever utvikler strategier i skolen. Hans tenkning er i stor grad preget av Goffman, men 
har et snevrere formål.  Tenkningen og formålet er å avdekke hvordan det sosiale spill tar form i 
skolen ved hjelp av begrepet strategi.  
Woods (1980) hevder at konseptet strategi består av en intensjonell handling som utgjør den 
aktive komponenten i kulturer. Han ser på strategikonseptet som egnet til å forstå hva som skjer 
bak den offentlige fasaden i skolen, der skolens virkelige scene er og spillere opptrer. Han hevder 
at elevene utvikler strategier i sosialiseringsprosessen for å klare seg i møte med verden. I følge 
Woods vil barnet under sekundærsosialiseringen utvikle strategisk tenkning og adferd. Det er i 
sekundærsosialiseringen at barnet lærer seg å tilpasse seg etter omstendighetene ved hjelp av 
forhandling. I følge Woods er forhandling et nøkkelkonsept i interaksjonistisk tenkning og 
basisen for strategisk handling. Woods hevder i likhet med Goffman (1959) at når individet tar 
rollen til de andre, vil individet kunne fremstille en rolleforfalskning ved hjelp av sine 
forhandlingsevner. Individet lærer seg hva som skal til for å tilfredsstille motspillerne, hva som 
vekker misshag hos motspillerne, hvordan gjøre tap til vinning og hvordan en skal gjøre det beste 
ut av situasjonen. I følge Woods (1980) er alt skoleliv preget av denne interaksjonlogikk.  
Basert på dette strategiske spill som finner sted i skolen, kan en tenke seg at eleven må utvikle 
ulike strategier knyttet til sitt identitets- og tilhørighetsprosjekt for å forhandle i møte med ulike 
sosiale situasjoner som kan oppstå i frontstage. Hvis eleven tilpasser seg ulike roller, kan dette 
muligens få konsekvenser i form av et krysspress eller en normforvirring som preger elevens 
opplevelse av sosial identitet og tilhørighet.  
I følge Woods har elevene god grunn til å være forvirret i sitt møte med skolen. Her blir de i følge 
Woods introdusert for en verden av utilitarisme og manipulering mellom ulike roller. Han hevder 
videre at elevene hele tiden blir utsatt for endringer i form av nye erfaringer og fenomener som 
elevene har liten kontroll over. Slike erfaringer og fenomener som eleven blir utsatt for kan være 
aspekter ved skoleorganisasjonen, problemer i forhold til arbeid og kunnskap, klassekulturer, 
lærere, jevnaldrende og elevkulturer. Alt dette skal eleven respondere på i sitt møte med skolen 
(Woods, 1980). I lys av denne forståelsen blir ikke barnet født som strategisk. Det er ved hjelp av 
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sine erfaringer i sosialiseringen at barnet utvikler seg til en strategisk tenker. Dermed kan en 
tenke seg at jo eldre barnet er, jo mer sosial erfaring og forhandling har barnet blitt utsatt for, og 
som bidrar til at barnet også blir mer strategisk gjennom sitt livsløp. Dermed vil også elevenes 
valg knyttet til sin sosiale identitet og tilhørighet i skolen være mer bevisst jo lengere eleven har 
gått i skolen og jo eldre eleven er.  
Woods (1980) hevder at eleven i all denne forvirrende aktiviteten i skolen, forhandler frem og 
utforsker strategier ved å ta i bruk makt og sine evner til å fylle sine interesser. Woods mener det 
i interaksjonistisk ånd ofte skjer i fellesskap med sine medlemmer, også forstått som de 
generaliserende andre.  Ut fra disse tanker ser vi en nær likhet med Goffmans (1959) sin 
vektlegging av den målstyrte og egosentriske aktør. Woods hevder at individet vil eksperimentere 
mye i sin forhandling, for å søke egne interesser og finne ut av hva disse interessene er. I 
forhandlingen vil individet få hjelp av sine medlemmer til å utvikle strategier. Beslutningen om 
hvilke strategier som skal brukes kan oppstå i ulike grupper av kulturer. I følge Woods får 
handlingen innad i en kultur en hardere plattform, da kulturen setter grensene og kriteriene for 
hvilke strategier som skal blir konstruert og hvilke som blir tatt i bruk (Woods, 1980). Kulturer 
som her trekkes frem, kan forstås som ulike former for skolekulturer og elevkulturer som gir 
føringer for elevenes strategivalg knyttet til sosial identitet og tilhørighet i skolen. En kan tenke at 
det i elevkulturen kan oppstå en form for anerkjennelse av det offisielle skript eller en motkultur 
mot det offisielle skript. Det blir da avhengig av hva elevkulturen verdsetter av strategivalg som 
blir styrende for elevens valg av strategier.  
Woods (1980) trekker frem forskningen til Willies ([1977]1979) som tidligere presentert, for å 
forklare hvordan strategier trer frem i skolens liv.  I følge Woods er elevene «lads» og «ear`oles» 
elevroller som anses som måter elever tilpasser seg på, og som elever kan gå inn og ut av. Ut fra 
disse strategier kan en i følge Woods ikke forstå den konforme og rebelske elev som noe fast og 
gitt, men roller med egne strategier som tjener den hensikt å tilpasse seg ulike situasjoner. Woods 
hevder at selv ikke den mest konforme elev vil strekke til lærernes ideal.  
Elevene i skolen er i følge Woods ikke like, fordi de har ulik tilgang til ressurser. Ressursene kan 
være relatert til barnas tidligere primærsosialisering, sosial klasse, tidligere erfaringer, tidligere 
former for sekundærsosialisering eller på bakgrunn av ulik mental eller fysisk utvikling.  Slike 
ressurser som eleven er bærere av, vil i følge Woods bli koblet opp mot elevenes evne til å takle 
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sine møter med skolen. Dette kan ses i sammenheng med Berger og Luckmann (1966), som 
hevder at sekundærsosialiseringen hele tiden må forholde seg til individets erfaringer i 
primærsosialiseringen. Etter dette grunnlaget vil elevene ha med seg hver sin ryggsekk i møte 
med sin sekundærsosialisering i skolen, som både gir muligheter og setter begrensninger for 
hvilke strategier eleven kan bruke i sitt identitets- og tilhørighetsprosjekt. En slik forståelse kan 
også ses i sammenheng med Bourdieu (2000) sin forståelse av individets habitus og tilgang til de 
ulike kapitalformer.  
På bakgrunn av av Goffman (1959) og Wodds (1980) sin tankegang blir det av interesse å se om 
elevene anvender ulike roller i sitt møte med skolens ulike situasjoner. Utvikler de en tilpassende 
idealrolle i møte med lærernes normer, eller anvender de andre roller som uttrykk for sine 
strategier? Dette vil bli fokus for studiens analyse.  
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4.0 METODE  
 
I foreliggende studie har jeg benyttet meg av tre kvalitative metodeverktøy: observasjon, 
fokusgruppeintervju og dybdeintervju. Kvalitativ metode ble anvendt på bakgrunn av 
problemstillingens karakter for å forstå hvordan virkeligheten fremtrer for individene som 
studeres (Thagaard, 1998).  
4.1 ETNOGRAFISK FORSKNING OG STUDIENS KONTEKST  
 
For å nærme meg problemstillingen har jeg hatt en barneskole i Norge med litt over 100 elever 
som case. Skolen ble valgt på bakgrunn av at det var en multikulturell skole. En flerkulturell 
skole var et nødvendig kriterium for å kunne svare på studiens problemstilling. Prosjektskissen av 
studien ble sendt inn for godkjenning ved NSD. I følge de ansatte utgjorde de ikke etnisk norske 
elevene ca 25 % av skolens elever, og de kom fra 30 ulike land.  For å få tillatelse til å gjøre 
etnografisk forskning i skolen, henvendte jeg meg til skolens rektor på mail og telefon, og fortalte 
om prosjektets tema, mål og gjennomføring. For å få tillatelse av lærerne i skolen, var jeg også på 
besøk i et av skolens ansattes ukentlige fellesmøter. Ved hjelp av PowerPoint presentasjon 
forklarte jeg mitt interesseområde, og hvordan jeg ville gå frem for å utføre datainnsamlingen. 
Skolens, elevenes og lærernes anonymitet var viktig å understreke i dette møtet. Konfidensialitet 
er et viktig prinsipp, slik at bruk av informasjon ikke kan skade enkeltpersoner - og i mitt tilfelle 
også mindreårige. Forskeren har rett til å presentere informantene slik de fremstår, men må 
samtidig bruke data på en slik måte at de ivaretar informantenes integritet og krav på anonymitet 
(Thagaard, 1998).  
Skolen i denne studien har det fiktive navnet «Lønnelia». Det tok to sammenhengende uker å 
gjennomføre feltarbeidet. I denne forbindelse hadde jeg til rådighet en arbeidsplass på skolens 
felleskontor sammen med de andre lærerne. Dette fungerte som en base hvor jeg kunne bevege 
meg mellom datainnsamling og bearbeiding av materialet. 
4.2 OBSERVASJON 
 
Selv om primærmaterialet baserer seg på intervjuer med lærere og elever, har jeg også benyttet 
meg av deltagende observasjon. Ved hjelp av observasjon i lunsjpauser, friminutt og i 
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undervisningstimer i klasserommene til lærerne og elevene jeg intervjuet, fikk jeg også sett 
hvordan lærere og elever opptrådte i ulike former for sosiale situasjoner. Observasjon som 
metode er nyttig, da hensikten er å studere informantenes relasjoner med hverandre og deres 
handlinger i deres naturlige omgivelser (Thagaard, 1998). Samtidig reflekterte jeg også over at 
mine informanter kunne bli påvirket av mitt nærvær, slik som Thagaard påpeker (1998).  
Observasjon som metode ble også brukt for å få et kompletterende bilde av relasjonen mellom 
lærere og elever. Jeg mener at observasjon som metode var nyttig for å skape et tillitsforhold til 
de elever og lærere jeg intervjuet. Det la også grunnlaget for en åpenhet og ærlighet i møte med 
lærerne og elevene i intervjusituasjonen. Samtidig bidro observasjon til at jeg i enda høyere grad 
fikk nærhet til mine data i analysen av materialet.  
4.3 UTVALG AV ELEVER 
 
For å få innsikt i elevenes egne erfaringer anvendte jeg fokusgruppeintervju. Ved hjelp av 
fokusgrupper kan en som forsker få fram kollektive erfaringer og mer av det "intersubjektive" 
enn i tradisjonelle intervjuer med enkeltpersoner (Bloor et. al, 2001). Fokusgruppeintervjuet blir 
ofte beskrevet som en kollektiv, relasjonell og dynamisk tilnærming, som i likhet med symbolsk 
interaksjonisme bygger på den sosiale mening som blir til i samhandling mellom mennesker 
(Brandth,1996). Tjora (2009) poengterer at fokusgrupper legger til rette for at meninger blir 
forhandlet frem, samtidig som identiteten blir utarbeidet ved hjelp av sosial interaksjon. Ettersom 
jeg var interessert i å utforske hvordan elevenes erfaringer og normer kom til uttrykk i elevenes  
interaksjonen  med hverandre, var det nærliggende å benytte meg av fokusgrupper. I studien ser 
jeg på elevene som selvstendige subjekter og aktører, og som eksperter på egne liv. En slik 
tilnærming var for meg avgjørende for å få elevene til å fortelle sine egne historier og 
oppfatninger om Lønnelia skole, fra et elevperspektiv.  
I utvelgelsen av elever benyttet jeg meg av strategisk utvalg. Det vil si at informantene velges ut 
på en måte som er hensiktsmessig i forhold til problemstillingen (Thaagard, 1998). Elevenes 
alder var av betydning for utvalget, fordi jeg anså at elever som har gått på skolen i flere år, altså 
i sjette og syvende klasse, har mer kjennskap til skolens normer og kultur. Elevene i denne 
alderen antas også å ha kommet lengere i sin identitetsutvikling enn de yngre elevene. Elevene 
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ble også valgt på bakgrunn av at de gikk på en multikulturell skole. At jeg fikk tilgang til elever 
med ulik etnisk bakgrunn var en forutsetning for å kunne svare på studiens problemstilling.   
Etnisk identitet blir i følge Eriksen (1997) forbundet med opprinnelse, historie og felles 
opphavsmyte, mens en etnisk gruppe blir forstått som de mennesker som regner med at de har en 
felles opprinnelse. Ut fra denne forståelsen, vil jeg i studien omtale elever med en eller to foreldre 
fra et annet opprinnelsesland enn Norge som ikke etnisk norske elever. Elever med begge 
foreldre fra Norge og som selv er født i Norge, vil bli forstått som etnisk norske elever. Jeg 
erkjenner at en slik definisjon har sine begrensinger. SSB bruker blant annet ikke begrepet etnisk 
norsk, da det ikke eksisterer noen presis definisjon (Nettavisen, 2011 ).  
 På bakgrunn av disse antagelser og forutsetninger ble utvalget gjort, da jeg anså disse elevene 
som bedre rustet til å svare på intervjuspørsmålene. Utvalget var kjønnshomogent med bare 
gutter. Dette var et bevisst valg, da jeg ikke ønsket å fokusere på kjønnsdimensjonens ulikheter i 
forhold til normene, noe som sannsynligvis ville ha kommet til uttrykk i intervjuene og dermed 
påvirket analysen i en annen retning.  
For å få tilgang til informantene, var jeg tilstede i både sjette og syvende klasse i begynnelsen av 
deres skoletime for å fortelle om mitt prosjekt og hvorfor jeg ønsket å snakke med nettopp dem.  
Fordi disse elevene ikke er myndige, og derfor selv ikke kunne bestemme om de ville delta i 
studien, delte jeg ut et informasjons- og samtykkebrev til guttene i begge klassene slik at deres 
foreldre kunne skrive under (se vedlegg 3). I brevet beskrev jeg prosjektets interesseområde og 
gjennomføring, samtidig som jeg gjorde rede for skolens og elevenes anonymitet.  
Elevene som utgjorde de tre fokusgruppene, ble satt sammen av fire til fem elever i hver gruppe. 
Utvalget besto av til sammen tretten gutter i alderen 11-13 år. Av disse var åtte av etnisk norsk 
opprinnelse med to norske foreldre. Fire elever var av ikke etnisk norsk opprinnelse med to ikke 
etnisk norske foreldre. En elev hadde en etnisk norsk far og en ikke etnisk norsk mor. Utvalget i 
sjette klasse besto av fem gutter, mens utvalget i syvende klasse besto av åtte gutter.  
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Figur 1: Utvalg 
13 gutter (6 klasse: 5 elever) (7 klasse:8 elever) 
4 To foreldre ikke etnisk norsk bakgrunn 
8 To foreldre etnisk norsk bakgrunn 
1 En forelder ikke etnisk norsk, en forelder etnisk norsk bakgrunn  
 
Elevene av etnisk norsk opprinnelse var alle oppvokst i samme by som utgjorde skolens kontekst. 
Elevene med ikke etnisk norsk bakgrunn kom alle fra ulike land. Elevene med to ikke etnisk 
norske foreldre kom også alle fra ikke vestlige land. To av disse elevene hadde bodd i Norge hele 
sitt liv. En elev kom til Norge for kort tid siden, og en hadde bodd i Norge siden han var ett år.  
4.4 GJENNOMFØRING AV FOKUSGRUPPEINTERVJU  
 
Det ble viktig for meg å finne de rette spørsmålene til intervjuguiden, og som kunne «treffe» 
elevene for å få den informasjonen jeg trengte. I følge Kvale (1997) er det viktig ikke å utforme 
spørsmålene med en «akademisk sjargong». Det ville i stor grad satt begrensinger for elever i en 
alder av elleve til tretten år sin forståelse og mulighet til å svare på spørsmålene. Jeg utformet 
derfor åtte hovedspørsmål med underspørsmål som var korte, åpne og lette og forstå, slik Kvale 
(1997) anbefaler. Disse spørsmål mente jeg ville fenge elevenes interesse og skape en god 
diskusjon mellom elevene, slik at jeg fikk de data jeg trengte (se vedlegg 1).  
Da symbolsk interaksjonisme vektlegger kontekst og situasjon for individets 
meningskonstruksjoner, ble det av betydning for meg å intervjue elevene i skolen, og i den 
kontekst de befant seg i og skulle snakke rundt. På bakgrunn av dette ble elevene intervjuet i 
grupperom på skolen som alle elevene hadde god kjennskap til fra før. Elevene og jeg satte oss på 
seks stoler plassert rundt et stort rundt bord, med skrivesaker, papir og båndopptakeren mellom 
oss. Lydopptak er et godt redskap for å sikre at informantenes utsagn ikke blir tapt til senere 
analysering (Tjora, 2009). Alle elevene ble informert at det kun var jeg som kom til å høre på 
båndopptaket, og at det ville bli slettet etter at jeg hadde transkribert intervjuene noe jeg også 
forklarte hva var.  Før jeg startet med intervjuet, forklarte jeg også hva anonymitet var og at de 
ville få fiktive navn. Jeg sa også at det ikke var noen rette eller gale svar på spørsmålene, og at 
jeg var der for å høre hvordan de oppfattet det å være elev på Lønnelia skole.  
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Tidspunktet for alle fokusgruppeintervjuene fant sted på tre ulike dager, i skoletimer som var 
avtalt med elevenes lærere på forhånd. Alle fokusgruppeintervjuene tok ca 40 minutter. Formen 
på fokusgruppeintervjuet som jeg anvendte, var av en semistrukturert karakter. Det gjorde at jeg 
som forsker kunne balansere intervjudiskusjonen ved å få frem mine spørsmål, samtidig som det 
ble lagt til rette for at elevene også kunne snakke fritt og trekke frem sine gruppeinteresser 
(Morgan, 1998). Intervjuguiden inkluderte bakgrunnsspørsmål, spørsmål om elevenes opplevelse 
av skolen, herunder hva som var lov og ikke lov i skolen, hva de drev med i skoletiden og på 
fritiden, og hvordan de forholdt seg til andre elever og lærere i lys av skolenormer.  
To av gruppene var blandet med gutter av både etnisk norsk og ikke etnisk norsk opprinnelse. 
Den tredje gruppen besto kun av etnisk norske gutter. Morgan (1998) hevder at det vil være 
fruktbart for forskningen å sette fokusgrupper sammen på bakgrunn av etnisitet, da dette gjør 
gruppene mer homogene. Min plan for gruppesammensetningen var at jeg skulle sette sammen 
gruppene slik at det ble en etnisk norsk gruppe, en ikke etnisk norsk gruppe og en blandet etnisk 
gruppe, for å legge til rette for at gruppesammensetningen kunne få betydning for hva elevene sa.  
Dette viste seg derimot vanskelig å la seg gjøre, da det var få ikke etnisk norske elever som ville 
la seg intervjue, samtidig som to av dem ble med i siste liten etter at jeg allerede hadde intervjuet 
en gruppe. En etnisk blandet gruppesammensetning kan tenkes å være utslagsgivende for de svar 
jeg fikk. Samtidig kan utvalg kun tatt på bakgrunn av at elvene ikke er etnisk norske føre til 
stempling. Til etisk betraktning bør en tenke over at bare fordi elever er fra et annet 
opprinnelsesland enn Norge, så er de ikke homogene som gruppe.  
Grupper av elever ble satt sammen i relativt "naturlige" grupper. Naturlige grupper blir i 
kvalitativ forskning forstått som allerede eksisterende grupper som utgjør en virkelig sosial 
kontekst (Tjora, 2009). En av mine fokusgrupper kan ses på som en naturlig gruppe, da denne 
utgjorde fire elever som gikk i samme klasse og som holdt sammen i klasserommet og i 
friminuttene. De andre gruppene var blandet av gutter på tvers av sjette klasse og syvende klasse, 
noe som ikke var planlagt men som ble en konsekvens av at flere av elevene i siste liten sa at de 
ville la seg intervjue. Dette var muligens en bivirkning av at de andre elevene som allerede hadde 
blitt intervjuet, hadde fått boller og frukt som en liten belønning for deres deltagelse. Til tross for 
at de fleste guttene deltok i de aldersblandede og skoleklasseblandende fokusgruppene, så ga 
dette få begrensinger i deres trang til å tale. Disse blandede gruppene var nokså naturlige, da det 
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bare skilte ett år mellom dem i alder, samtidig som alle var gutter som bodde i samme nærmiljø 
og gikk på samme skole. I min observasjon så jeg også at sjette- og syvendeklasseguttene løp inn 
til hverandre før og etter undervisningstimene fordi de hadde klasserom med åpne dører overfor 
hverandre.  
Det viste seg faktisk at gruppen hvor alle gikk i samme klasse, var den gruppen som sa minst i 
intervjuet.  Flyten i samtalen slik jeg håpet på, og som jeg opplevde i de to blandede gruppene, 
ble i den naturlige gruppen erstattet med en mer oppstykket dialog preget av korte setninger og 
mye drahjelp fra min side. Muligens var denne gruppen mer usikker på meg som forsker og 
voksenperson. Kanskje hadde denne gruppen, som også gikk mye sammen i friminutt og i 
undervisningen, for like holdninger og synspunkter som la et dårlig grunnlag for å få i gang en 
diskusjon mellom elevene. Det viste seg at det ikke kom til uttrykk noen ulike holdninger i 
gruppen. Det kan ses i sammenheng med at homogenitet bør dreie seg om likhet i bakgrunn, og 
ikke likhet i holdninger og synspunkter (Brandt, 1996). De andre gruppene som besto av gutter i 
sjette og syvende klasse, var muligens et bedre valg for å få i gang en fokusgruppesamtale fordi 
disse elevene hadde ulike erfaringer knyttet til klassemiljø, fritid og lærere i skolen. Det gjorde 
muligens at diskusjonen falt lettere i de to blandede gruppene.  I disse gruppene kom det også til 
uttrykk motstridende holdninger mellom elevene, noe som gjorde at diskusjonen fløt mer naturlig 
uten at jeg trengte å blande meg inn.  
Et velkjent fenomen som kan oppstå i kvalitativ forskning, er at noen av informantene lettere tar 
ordet enn andre (Halkier, 2002). Dette viste seg å være tilfelle i alle mine fokusgrupper. Det var 
to til tre elever som sto for det meste av pratingen, mens de andre var mer passive i 
intervjusituasjonen. Halkier (2002) trekker frem at forskeren bør legge til rette for at også mer 
tilbakeholdende personer får uttrykt seg. For å få tilgang til flere stemmer i gruppene prøvde jeg 
av og til å rette spørsmål til disse elevene ved å si: Simon hva mener du? Dette hjalp litt, men det 
var to elever i de til sammen tre fokusgruppene som ikke sa noen ting og som hele tiden svarte: 
Jeg vet ikke.  
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4.5 UTVALG AV LÆRERE OG GJENNOMFØRING AV DYBDEINTERVJU  
 
For å få tilgang til skolens offisielle og uoffisielle normer valgte jeg også å intervjue skolens 
ansatte ved bruk av dybdeintervju som metode. Jeg var i denne forbindelse ute etter å få fram 
lærernes rolle som forvaltere av normene som utgjør skolekulturens offisielle og uoffisielle 
skript. Skolens ansatte har også god kjennskap til elevene på skolen, og kunne dermed bidra til å 
fylle ut informative hull som utvalget av elevene i fokusgruppene ikke kom inn på. Jeg ønsket 
også å snakke med lærere, da jeg anså det som fruktbart for studien å undersøke om elevene og 
skolens ansatte delte de samme holdningene og oppfattelse av skolenormene på Lønnelia skole. 
Da jeg kom til skolen for å presentere prosjektet for lærerne, var det allerede fire av lærerne som 
hadde sagt ja til å stille opp til intervju. Tre av disse var kontaktlærere på første, femte og 
syvende trinn. Den fjerde læreren hadde en samordningsfunksjon og hadde kjennskap til alle 
klassene på skolen. I tillegg intervjuet jeg en kontaktlærer på de høyeste trinnene og en 
hjelpelærer.  
I intervjuene med skolens ansatte fokuserte jeg på de samme temaene som i elevintervjuene (se 
vedlegg 2). Dette fordi jeg ønsket å få svar på om lærerne og elevenes perspektiver og holdninger 
til normene i skolen kunne ses i lys av hverandre. Med dette fikk jeg både tilgang til holdninger 
og erfaringer fra et voksenperspektiv og et elevperspektiv. Intervjuene med skolens ansatte varte 
fra tretti minutter til en time. Alle intervjuene ble tatt opp på bånd, bortsett fra et grunnet en viss 
skepsis fra informantens side. Dette gjorde at jeg måtte ta notater, som ga meg mindre fyldige 
data, slik som Thaagard påpeker (1998).   
4.6 STUDIENS BEGRENSNINGER OG STYRKER 
 
Da dette er en kvalitativ studie, kan en ikke snakke om statistisk generalisering. Det er derimot 
mulig å tale om analytisk generaliserbarhet som går på om resultatene fra undersøkelsen er 
overførbare til tilsvarende case og situasjoner (Kvale, 1997). I foreliggende studie forventer jeg å 
finne igjen sosiale mønstre, slik de er beskrevet i tidligere skoleforskning. Forhåpningen er at 
beskrivelsen som gis i mitt skolecase, i det minste har en viss overføringsverdi til framtidige 
studier av sosial identitet og tilhørighet på tilsvarende skoler.  
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Begrensninger i denne studiens analyse er knyttet til at elevenes klasse- og kjønnsdimensjon ikke 
er gjenstand for fokusområdet. Disse dimensjonene viser seg å være særlig gjeldende i annen 
forskning knyttet til identitet. Samtidig var dette et bevisst valg jeg tok, da jeg i større grad ønsket 
å få innsyn i hva ulik etnisk bakgrunn hadde å si for elevenes dannelse av sosial identitet og 
tilhørighet. En annen begrensning er at en av mine ikke etnisk norske informanter snakket dårlig 
norsk, da han ikke har bodd så lenge i Norge. Samtidig er utvalget mitt av ikke etnisk norske 
elever av smalere omfang enn de etnisk norske elevene. Dette kan gi utslag i dataene, da jeg 
ønsker å undersøke om det eksisterer ulike strategier mellom majoritets- og minoritetselever i 
skolen, knyttet til skolenormer. Hadde jeg fått tilgang til flere ikke etniske norske informanter 
ville jeg i tillegg ha vurdert å anvende en ekstra fokusgruppe med kun ikke etnisk norske elever. 
Dette for å utforske om en slik gruppesammensetning kunne bidratt til å gi andre forståelser av 
normene i skolen. Kategorien de ikke etnisk norske elevene er også en grovt skildret kategori, 
hvor landbakgrunn og tro og livssyn ikke blir redegjort for. Dette er også en begrensning, som må 
tas hensyn til da en skal bedrive forskning i en multikulturell skole med elever fra ulik 
opprinnelse.  
Styrken i studien er at jeg har anvendt komplementære innsamlingsmetoder, for å sikre at mine 
data blir fremstilt i analysen på en mest mulig korrekt måte. Studiens styrke ligger også i at jeg 
har anvendt barna som mine respondenter. Dette gjør undersøkelsen mer pålitelig fordi jeg ville 
få innsyn i deres egne meninger. Samtidig har jeg også komplementert undersøkelsen med de 
voksnes synspunkter i skolen. Jeg vil også hevde at dette skolecase er representativt for en 
multikulturell skole.  
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5.0 ANALYSE AV ELEVENES STRATEGIER  
 
5.1 RAMMENE RUNDT ELEVENES STRATEGIER 
 
For å forstå elevenes strategier i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet i skolen er det av 
interesse å rette søkelyset mot skolekonteksten, hvor dannelsen av elevenes strategier finner sted. 
På bakgrunn av dette vil jeg innledningsvis i analysedelen presentere hvordan skolens ansatte 
opplevde skolekulturen på Lønnelia skole. Jeg vil også presentere hvordan elevene opplevde 
skolen og elevkulturen, da dette er av interesse for å forstå rammene rundt elevenes strategier i 
dannelsen av sosial identitet og tilhørighet.  
5.1.1 De ansattes opplevelse av skolekulturen: Den inkluderende skole 
 
Lønnelia er en liten skole, med 30 ulike nasjonaliteter. Flaggene som representerer elevenes 
nasjonaliteter henger synlig på veggen i biblioteket, som et symbol på skolens anerkjennende 
elevmangfold. Rektor på skolen har fortalt at elevene er fra alle verdens hjørner. Bortsett fra den 
norske majoriteten som utgjorde tre fjerdedeler, var det ikke andre etniske grupper som utpreget 
seg i antall. På veggene i gangen, i trappene til klasserommene, var det hengt opp bilder og dikt 
om vennskap. Dette hadde alle elevene vært med på å lage i forbindelse med venneuken som ble 
arrangert på skolen, hvor formålet var å skape en mobbefri skole.  
Lærerne beskrev skolen som en skole som i stor grad arbeidet med å være inkluderende og bygge 
vennskap mellom elevene. Dette kom tydelig frem i det hjelpelæreren sa om skolen: Det ligger i 
kulturen på skolen, hvor det har vært jobbet og jobbet fram at ingen skal stå alene og se på. Som 
det kommer frem i intervjuene med de ansatte, arbeidet skolen aktivt for at elevene gjennom lek 
og aktivitet skulle bygge vennskap. I følge lærerne og hjelpelæreren, var det stor toleranse for det 
forskjellige i skolen. Dette var også noe de mente skilte deres skole fra andre skoler de tidligere 
hadde arbeidet ved. Da jeg spurte kontaktlærer Jonas hvorfor han mente at Lønnelia skole var 
mer inkluderende enn skolen han tidligere hadde arbeidet ved, svarte han:   
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Jeg tror rett og slett det er fordi det er så mye forskjellige mennesker her, med så mye 
forskjellig bakgrunn. Da blir det mer normalt, og man blir flinkere til å inkludere fordi 
man har så mye forskjellig med seg i bagasjen. Man er vant til det.  
Da jeg spurte Håvard hjelpelæreren ved skolen, om hva som skilte Lønnelia skole fra andre 
skoler i byen, svarte han som de andre lærerne:  
Jeg tror det er det at det er litt lov å være annerledes, ha litt annerledes klær, komme fra 
en litt annerledes familie, vokse opp under litt annerledes forhold. At det er forskjeller 
som ikke slår ut, så du blir utpekt som en sånn negativ kamerat i klassen  
Etter det som ble sagt, kommer det frem et syn om at elevene på Lønnelia skole har toleranse for 
det forskjellige. Skolens ansatte fortalte videre at gjennomsnittseleven på deres skole var noe 
annet enn gjennomsnittseleven de hadde erfart på andre skoler de hadde arbeidet ved. 
Forklaringen lærerne ga på ulikheten i skolekulturen de opplevde på sin skole, kontra andre 
skoler, hadde i stor grad sammenheng med skolens nærmiljø som hadde en annerledes 
sosiodemografi. Sosiodemografien rundt skolen kom tydelig frem i alle intervjuene med de 
ansatte i skolen. Marie beskrev sosiodemografiens innvirkning på skolekulturen slik:  
Men jeg synes jo at denne skolen her er litt spesiell for att.. Sånn som det her med 
sosiodemografien er jo spesiell som du vet, og vi har jo ikke mange som er rike her for å 
si det sånn. De har jo ikke noe høy inntekt de som går her. Vi har jo ikke mange med 
merkeklær her eller mange som reiser på dyre ferier og sånn. […] men jeg ser jo at de 
elevene, de er jo, mange er veldig fri og selvstendige og tør å like andre ting da, det er litt 
sånn godtatt da. Så jeg synes det er en sånn takhøyde her, som jeg kanskje ikke opplever 
med mine egne barn som går på to andre skoler, der det er litt mer mainstram da, enn hva 
det er her. 
Samtidig hevder hjelpelæreren at også foreldrene til de etnisk norske elevene var bevisste og 
reflektert over at de bodde i et multikulturelt nabosamfunn. Det gjorde at også de etnisk norske 
foreldrene var med på å danne grunnlaget for en inkluderende skolekultur. Dette kom blant annet 
til uttrykk når Håvard sa: Det er en del foreldre som […] sørger for at de har litt forskjellig type 
mat i fryseren. Og hvis de får besøk av en kompis som er muslim så har de for eksempel en sånn 
variant av pølse hvor det ikke er svinekjøtt i.  Samtidig viste det seg at det var flere aktive 
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foreldre som på fritiden utenfor skolen la til rette for at elevene fikk være med på skogturer, 
skiturer og andre arrangementer.  
Slike holdninger som kom frem i intervjuene med skolens ansatte er tilnærmet lik tankemodellen 
nevnt innledningsvis i studien, forstått som det offisielle skript. Det er et ideal som fremmer en 
inkluderende mangfoldskole om et felles "Vi". Lærernes holdninger om sin inkluderende skole 
kan forstås som en del av skolens objektive virkelighet, de offisielle normer som elevene skal 
institusjonaliseres i (Berger og Luckmann, 1966)  
Da denne studien har som formål å forstå elevenes egne erfaringer fra et elevperspektiv var det 
viktig for meg å vektlegge hvordan elevene opplever det å være elev i en multikulturell skole, for 
og utforske om toleransen for det forskjellige virkelig var så stor som skolens ansatte hevdet.  
5.1.2 Elevene om skolen og elevkulturen: Et inkluderende klassemiljø 
 
Tre av elevene som hadde gått på andre skoler sa at Lønnelia er bedre. En av disse elevene var 
Simon. Han uttrykte forskjellen slik: Her er egentlig alle venner, men på den andre skolen så var 
det liksom litt sånn, der kranglet vi masse og sånn, men vi har aldri kranglet her. Forskjellen 
mellom Lønnelia og en annen skole kom også til uttrykk hos Eskil: 
Eskil: Jeg føler at dette her er en sånn skole som, at det her ikke er en sånn typisk skole, 
jeg føler at en typisk skole er sånn som (navn på en annen skole)  
Jeg: Hva er det med den andre skolen da?  
Eskil: Den er for eksempel sånn at folk absolutt skal ha merkeklær og alt for mye hårgele 
i håret.  
En annen elev ved navn Naod, som også hadde gått på to andre skoler tidligere, sa at han liker 
seg bedre på Lønnelia sammenlignet med de andre skolene. Han begrunner det med at han har 
flere venner å være sammen med og snakke med. I intervjuene med elevene kommer det til 
uttrykk at Lønnelia er inkluderende, som også lærerne mente. Naod sa: Det er nesten ingen som 
er alene.  
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Når elevene snakket om inkludering, knyttet de alle erfaringer til elevkulturen i klassemiljøet. 
Guttene som ble intervjuet i sjette og syvende klasse, fortalte at de som regel bare gikk sammen 
med de andre klassekameratene. Daniel fortalte:  
Det er mest med syvende, noen ganger er vi med sjette, men det er veldig sjeldent. Men 
alle i syvende er med hverandre, vi er liksom rett ved inngangen der på en måte. Vi står 
rett utenfor der og spiller en spretten.  
Det kom frem i alle intervjuene med guttene, at de distanserte seg fra de yngre elevene i 
klassetrinnene under. Disse elevene kalte både sjette- og syvende trinn guttene for småttissene. 
De ble sett på som elevene som var andre steder i skolegården og som drev med andre ting.  
Guttene distanserte seg også fra jentene i klassen. Dette kom frem når jeg spurte guttene hva som 
skulle til for å bli sett opp til som elev i skolen. Guttene i en av fokusgruppene trakk da heller 
frem hva som gjorde at en som gutt ikke ble populær. Dette var knyttet til det å gjøre jenteting. 
Som eksempel ble det nevnt det å gå i kjole, samle på Barbiedukker og synge Spice Girls. 
Holdningene var nærmest en stereotypisk forståelse av det andre kjønn, og som fremsto lite 
virkelighetsnær. I følge guttene var det ikke noen eksklusive gjenger i klassen eller på skolen, 
som de kategoriserte i navngitte elevgrupper, som de "populærere" og "upopulære", slik som har 
kommet frem i den tidligere forskningen på området (Perry 2011; Aasebø 2011 ).  
Fotball var en viktig del av guttenes skolehverdag, med mange fotballinteresserte i både 6. og 7 
klasse, selv om de færreste spilte aktivt fotball på fritiden.  Selv de elevene som ikke var 
fotballinteressert, sa at de også var sammen med de andre i klassen på fotballbanen og i 
friminuttene. Under observasjonen i skoletimer og friminutt, snakket guttene ofte til hverandre 
om fotball som en måte å identifisere hverandre på. Dette kan ses i lys av Naod, da han snakket 
om seg selv og en annen klassekamerat: Johan liker Chelsea og jeg liker Manchester. Jeg 
respekterer at han liker det liksom.Jeg liker ikke det, men jeg synes det er greit at han liker det. 
Det var tydelig at fotballaget en heiet på hadde betydning for tilhørighet og identitet.  
Aktivitetene som i stor grad ble verdsatt av elevene utenfor skoletiden var initiativ som 
foreldregruppen i skolen satte i gang, med overnattingsturer i skogen, besøk i svømmehallen og 
turer til skianlegget annenhver torsdag. Disse aktivitetene var noe alle elevene trakk frem i 
intervjuene, som noe de likte å gjøre på fritiden og som alle var med på. Dette kan ses i lys av 
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Coleman ([1961]1968) sin forskning, der idrett blir av stor betydning for å gjøre seg attraktiv i 
elevkulturen. Betydningen av deltagelse på fotballbanen og fritidsaktiviteter utenfor skolen kom 
også til uttrykk når Daniel svarte på spørsmålet om hva som skal til for å bli populær som elev: 
Jeg tror du bare må bli med på alle tingene liksom, det alle gjør.  
Elevene viser at det sosiale miljøet som utgjør klassen er av stor betydning for hva de driver med 
i skolen og på fritiden. I lys av det elevene forteller, kan guttene i klassen bli sett på som disse 
elevenes generaliserende andre, som de identifiserer seg med (Mead [1934]1962; Berger og 
Luckmann, 1966).  
Ut fra hva elevene forteller om sin skole og elevkulturens interesser, ser det ikke ut til at elevene 
med ikke etnisk norsk bakgrunn har en annen forståelse av skolenonormene enn de etnisk norske 
elevene, slik jeg hadde forventet.  Til tross for ulik etnisk bakgrunn, opplevde guttene skolen likt, 
og anvender de samme strategiene for å skape en sosial identitet og tilhørighet. Under 
observasjon i klassetimer og i friminutt, så jeg heller ingen tendenser til at elever med og uten 
flerkulturell bakgrunn oppførte seg forskjellig, verken i friminuttene eller i undervisningen. Det 
var heller ingen antydning til at elever med norsk eller flerkulturell bakgrunn grupperte seg i 
etniske grupper, slik Perry (2011) og Willis ([1977]1979) fant i sin forskning. På skolen lekte og 
var guttene sammen i friminuttene, og de satt spredt i klasserommet, uavhengig av etnisk 
bakgrunn. En kan stille seg spørsmålet om skolens offisielle rammer, eller objektive virkelighet 
knyttet til verdien om inkludering og toleranse for det forskjellige, er så sterk at elevene ikke 
reflekterte over at de har ulik etnisk bakgrunn? Denne tanke vil bli videreført i diskusjonsdelen.  
For å forstå hvordan elevene forholdt seg til det flerkulturelle mangfoldet i sine strategier knyttet 
til sosial identitet og tilhørighet, ble det nødvendig for meg å høre på elevenes egne fortellinger 
om hvordan de opplevde de flerkulturelle møter.  
5.2 MØTER I DET FLERKULTURELLE 
 
I denne delen av analysen vil jeg presentere hva elevene legger i sin forståelse av det å være en 
norsk elev, og hvordan de oppfattet det å gå på en multikulturell skole. Dette er av interesse for å 
forstå hva en slik flerkulturell elevsammensetning hadde å si for deres tilhørighet og 
identitetsarbeid.  
 38 
 
5.2.1 Språkets betydning for anerkjennelse og inkludering 
 
Når jeg stilte elevene spørsmålet om hva det ville si å være norsk, kom det til uttrykk i alle 
fokusgruppeintervjuene at det var vanskelig å svare på. Flere av elevene både med etnisk norsk 
og ikke etnisk norsk bakgrunn svarte: Ehh, jeg vet ikke jeg og Jeg skjønte ikke spørsmålet jeg. 
Elevene som var etnisk norske i den ene fokusgruppen svarte først at de ikke var helt sikre, for 
deretter å svare: At man er norsk og er en elev og At man kommer fra Norge. Kristoffer sa 
derimot at han skjønte spørsmålet, og svarte:  
Det er lettere å være norsk for flesteparten er jo norske og da er det lettere å forstå, men 
hvis du er fra et annet land og snakker sånn dialekt som Saladin så blir det vanskeligere å 
forstå deg.  
De andre elevene i fokusgruppen delte Kristoffer sin oppfatning, om at det var en viktig del av 
det å være en norsk elev å kunne snakke det norske språket. Alle i gruppen mente det var viktig å 
kunne snakke språket for å kunne kommunisere med andre elever. Naod som ikke er etnisk norsk, 
men som flyttet til Norge i tidlig barndom og derfor snakker norsk flytende, ga også uttrykk for at 
det kan virke litt frustrerende å forholde seg til elever som ikke snakker norsk i skolen. Han sa: 
Hvis der er to stykker fra det samme landet, så sier dem for eksempel shalamaala også 
Johan. Da vet vi ikke hva de sier om Johan, så det kan være litt rart, så hører vi bare 
navnet vårt. 
Etter det elevene forteller, kan det virke som elever som snakker et annet språk enn norsk i skolen 
er fremmedgjørende både for elever som er etnisk norske og ikke etnisk norske i skolen. Det ser 
ut til at elevene kan være mistenksomme til elever som snakker et annet språk de ikke forstår. 
Dette kan ses i lys av Berger og Luckmann (1966), som påpeker at språket gir gjensidig adgang 
til andres subjektivitet. En kan tenke at elevene blir usikre på elever som ikke snakker norsk i 
skolen, da de ikke får tilgang til andre elevers holdninger. Det er av betydning for dannelse av 
sosiale relasjoner, slik Mead ([1934]1962) også hevder.  I Intervjuene med skolens ansatte var det 
en felles oppfatning at det var viktig å kunne snakke det norske språk for å få venner i skolen. 
Flere av de ansatte mente at de som snakket dårlig norsk hadde store problemer med å etablere 
vennskap, mens relasjonsbygging og vennskap ikke var noe problem for flerkulturelle elever som 
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snakket godt norsk og som gjorde seg forstått. På bakgrunn av dette kan det tenkes at å beherske 
det norske språk blir en viktig strategi for å føle seg inkludert i vennegjengen med andre elever av 
ulik etnisk bakgrunn, for å skape en sosial identitet og tilhørighet med sine generaliserende andre 
(Mead [1934]1962; Berger og Luckmann, 1966).  
5.2.2 Bruk av de etniske andre i undervisningen: To motstridende holdninger 
 
To av kontaktlærerne jeg intervjuet, fortalte at de av og til prøvde å fremme flerkulturelle elevers 
identitet aktivt i timene ved å knytte disse elevers erfaringer til deres fag. Jonas sa: Det er jo klart 
at det er jo identiteten deres. […] Jeg prøver jo av og til å ta det frem litt av og til, og bruke det i 
fag, for å kanskje la noen av dem som sliter få lov til å briljere litte grann. Kristine som også er 
lærer ved skolen sa at hun også trekker frem elevers flerkulturelle identitet i timene. Hun sa at 
hun: spør dem om ikke de kan fortelle litt fra hjemlandet sitt, om hva de har gjort og hvordan det 
er der.  Hensikten med å trekke frem flerkulturelle elever var i følge Kristine at de skulle få en 
stolthet for hjemlandet sitt og sin kultur. I følge Kristine blir dette noe positivt i klassen, da også 
de andre elevene blir nysgjerrige og interessert. Jonas og Kristine sin holdning kan tolkes som 
representativt for det offisielle skript, som går på å tilpasse og verdsette mangfoldet på en positiv 
måte. Samtidig kan det også ses på som et uoffisielt skript, som skiller mellom «vi» og «de», ved 
å synliggjøre kulturelle og etniske identitetsgrenser, slik som det påpekes av Eriksen (1997).  
For å forstå hvordan elevene forholdt seg til det multikulturelle mangfoldet i skolen, spurte jeg 
elevene: Hvordan er det å gå på en skole med så mange elever fra ulike land? En felles 
oppfatning i alle intervjuene var: Det har ikke noe å si. I et fokusgruppeintervju med bare etnisk 
norske elever kom det frem en positiv holdning.  De uttrykte at det var veldig fint å gå på en 
multikulturell skole. De syntes at det var spennende å høre på når elever med flerkulturell 
bakgrunn i undervisningen fortalte om landet de kom fra. Denne holdningen samsvarte med den 
offisielle normen og de tidligere presenterte lærernes erfaring.  
I en annen gruppe med både etnisk norske og ikke etnisk norske elever kom det derimot til 
uttrykk et annet syn. Da jeg stilte spørsmålet til denne gruppen om hvordan de opplevde det å gå 
på en skole med elever fra mange ulike land, sa de først at det ikke har noe si, for deretter å si at 
det er kjedelig å høre på flerkulturelle elevers fortellinger om det som skjer i deres hjemland. 
Naod som har to foreldre født i et annet land, men som har bodd i Norge mesteparten av sitt liv, 
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sa også at det ikke er noe morsomt å høre på. Dette kom til uttrykk i intervjuet med dem når jeg 
spurte: Har det noe å si om en kommer fra et annet land:  
Kristoffer: Det spørs 
Jeg: Hva mener du?  
Kristoffer: Om de snakker det andre språket, og begynner å fortelle masse folk hva som 
skjer i hjembyen dems og sånn da  
Naod: Noe som kanskje ikke er like morsomt 
På bakgrunn av disse to fokusgrupper med elever kommer det frem to motstridende holdninger til 
at flerkulturelle elever forteller fra deres opprinnelsesland. Den ene fokusgruppen med bare 
norske elever står for den positive holdningen som ble verdsatt av lærerne, mens den andre 
gruppen viser en mer negativ holdning. Disse positive holdningene i den ene gruppen kan i lys av 
Goffman (1959) forstås som at noen elever tilpasser seg det offisielle skript. Den positive 
holdningen kan også ses i sammenheng med Berger og Luckmann (1966) sin vekleggelse av 
institusjonalisering, der elevene er institusjonalisert i den offisielle normen om et inkluderende 
felleskap. Den uoffisielle holdningen i den andre gruppen kan tolkes som et uttrykk for at elever 
med flerkulturell bakgrunn skiller seg ut, noe som ikke verdsettes av alle elever. En kan tenke seg 
at for å passe inn i gjengen, så må en være mer lik de generaliserende andre, ved å dele felles 
erfaringer (Mead [1934]1962; Berger og Luckmann, 1966). Det blir en ikke ved å fortelle om en 
annen kultur fra et annet land, og snakke et språk andre elever ikke forstår. Det er her interessant 
at også Naod som ikke er etnisk norsk, har den samme negativt ladede holdningen. Det kan 
muligens forklares med at Naod selv opplever å være like norsk som sine etniske norske 
medelever, og dermed føler tilhørighet med dem, slik Eriksen (1997) hevder kan oppstå på tross 
av ulik etnisk opprinnelse. Samtidig kan det også tenkes at Naod tilpasser seg gruppens normer 
og derfor spiller en rolle i intervjusituasjonen foran sine medelever (Goffman 1959; Woods, 
1980). For som Eriksen (1997) hevder, er minoritetsbarn flinke til å svitsje mellom kodesett i 
hjemmet og i skolen, fordi de lever i to verdener.   
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5.2.3 Brownies og Vaniljesaus: «Vi tuller jo hele tiden med sånne rasistiske 
ting» 
 
 De etnisk norske elevene i den ene fokusgruppen med den positive holdningen, sa også at de 
synes det var bra å gå på en flerkulturell skole for da viste de til de andre skolene at Lønnelia 
skole ikke var rasistisk. Denne positive holdningen som disse etnisk norske elevene viste er i tråd 
med hva det offisielle skript i skolen står for, og da spesielt med tanke på ikke å ha 
rasediskriminerende holdninger til andre elever. Når jeg spurte hva elevene la i ordet respekt, 
svarte de etnisk norske elevene at det betydde å være hyggelig mot andre. Simon sa i samsvar 
med det offisielle skript: Kanskje respekt for dem som ikke er fra Norge liksom, ikke mobbe 
liksom. Som respons på det Simon sa, begynte de andre elevene å fortelle om en klassekamerat 
som ble mobbet på sin tidligere skole fordi han ikke var norsk. Lukas sa: Naod ble kalt brunost 
på sin forrige skole. Da jeg spurte hva de synes om det, uttrykte alle elevene i denne gruppen at 
dette ikke var bra, og viste en misnøye med hvordan elevene på den andre skolen behandlet sin 
klassekamerat.  
Naod som ble intervjuet i en annen fokusgruppe, trakk også frem dette møtet med elevene i den 
tidligere skolen han hadde gått på som en ubehagelig opplevelse. Han sa han ikke trivdes på den 
andre skolen, fordi han ble mobbet ved å bli kalt gammel brunost og sjokolade, og ble utestengt 
av de andre elevene i fotball.  Denne opplevelsen gjorde i følge Naod at han var mye alene på den 
andre skolen. Naod opplevde derimot Lønnelia skole som en positiv omskifting.  Han sa at han 
trives nå og har mange venner å være sammen med. Ut fra holdningene i fokusgruppeintervjuet 
med kun etnisk norske elever, ser det ut til å være stor toleranse for elever med flerkulturell 
bakgrunn, og at det ikke er akseptert å mobbe elever fordi de ikke er etnisk norske. Dette er en 
norm lik de skoleoffisielle verdier. Etter hvert som vi snakket sammen, endret imidlertid bildet 
seg. De samme elevene begynte å vise en annen holdning til de flerkulturelle møter i skolen. Jeg 
vil her vise til en dialog mellom de norske elevene, som på bakgrunn av deres tidligere utsagn 
begynte å tre frem i interaksjonen dem i mellom.  
Jeg: Hva synes dere om at Noad ble kalt brunost på sin forrige skole?  
Lukas: Nei jeg synes ikke det er noe bra, men vi i klassen pleier å tulle sånn i klassen, erte 
hverandre på tull liksom, jeg sier til Simon sånn for eksempel din langnesefrosk liksom  
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Simon: Men alle er med på leken liksom 
Eskil: Ja, så lenge man skjønner at det er kødd 
Lukas: Naod kalte Sander for vaniljesaus en gang 
Lukas: Vi tuller jo hele tiden med sånne rasistiske ting og sånn, men vi tuller jo bare, så 
vi vet jo at det bare er tull  
Simon: Ingen blir lei seg liksom 
Jeg: Men sier dere noe til Naod da?  
Lukas: Nei vi tuller jo, en gang så sa jeg brownies til han, he he 
Jeg: Hva synes han om det da?  
Lukas: Nei det begynner han bare å le av, og så sier han noe tilbake, for eksempel 
Elevene sier i kor: brunost, hvitost  
Gjennom interaksjonen mellom de etnisk norske elevene, kommer det altså frem et annet syn enn 
de tidligere ga uttrykk for. Til å begynne med i intervjuet, sa de at det ikke er greit å mobbe. Men 
medaljen har en bakside- det er likevel greit å tulle med rasistiske kallenavn som henspiller på 
om en elev er «svart» eller «hvit». Det ser ut til at elevene opplever deres lek med svarte og hvite 
kallenavn som greit på deres skole, når det etter deres oppfatning bare er på tull. Det at Naod ble 
kalt gammel brunost og sjokolade på hans forrige skole, ble ikke oppfattet som akseptabel adferd 
av de norske elevene på Lønnelia. Men å kalle Naod brownies på sin egen skole, er derimot greit. 
Heller ikke Naod, som omtalte slike kallenavn som mobbing på sin tidligere skole, så ikke på 
dette som mobbing på Lønnelia. Han ga ikke uttrykk for at han ble mobbet på Lønnelia, samtidig 
som han sa at han er god venn med sine norske klassekamerater som kalte han brownies. Ut i fra 
dialogen mellom de etnisk norske elevene, er Naod også med på leken ved å kalle sin nåværende 
klassekamerat for vaniljesaus. Det ser altså ut som at identifikasjonen og leken med kallenavn er 
kontekstuelt betinget. Skolekonteksten kan ha en betydning for hvorfor slike spilleregler og 
normer ses på som akseptert av elevene. I lys av Perry (2011) sin forskning så får jo 
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skolekonteksten stor betydning for hvordan elevene forholder seg til det å være hvit. Denne tråd 
vil diskuteres videre i diskusjonskapittelet.  
Det kommer her frem to virkelighetsbilder i fokusgruppeintervjuet med de etnisk norske elevene. 
I det ene bildet er de norske elevenes holdninger tilnærmet lik det offisielle skript og holdingene 
til lærerne i skolen. Det andre bildet viser en holdning som trer vekk fra det offisielle skript. Det 
ser ut til, at til tross for at elevene er velkjent med verdiene og holdningen i det offisielle skript 
om ikke å diskriminere, har de likevel laget egne spilleregler for når det er lov å bruke kallenavn 
som objektivt sett er rasistiske, når som en av elevene sa: så lenge man skjønner at det er kødd.  
Det ser altså ut som elevene har dannet egne normer innad i sin vennegjeng, i elevkulturen og i 
klassen. De har dannet et slags uoffisielt skript, en alternativ tilnærming til forståelsen i det 
offisielle skript om ikke å mobbe, diskriminere og drive rasisme. Dette stemmer ikke overens 
med Berger og Luckmann (1966) sin forståelse av den objektive virkelighet, da de hevder at 
institusjonens makt over individet trer frem slik at individets alternative programmer forsvinner. 
En kan derfor hevde at elevene ikke er helt institusjonalisert i skolens offisielle normer, da de har 
dannet egne alternative normer i elevkulturen. Elevene er aktive aktører, nærmere forståelsen til 
Woods (1980) og Goffman (1959).  
Det som også er interessant når jeg sammenligner disse elevenes holdninger og lærernes 
holdninger i intervjuene, er at lærerne gir uttrykk for at elevene ikke er opptatt av hverandres 
etniske bakgrunn. Læreren Jonas sier om sin oppfatning av Lønnelia skole:  
Rasisme kan være et problem på en slik skole, men det har det vært veldig lite av, omtrent 
ingenting. Du stikker deg ikke ut hvis du kommer fra en annen opprinnelse, det blir mer 
normalt og det er veldig fint.  
Lærer Marie følger opp det Jonas sa, og kommer med sin oppfatning om hvordan hun tror 
elevene opplever seg selv i møte med den flerkulturelle skolen: Jeg vet ikke om de tenker over 
sånn, ikke blant elevene nei, at de er bevisst på sin egen kulturelle identitet i felleskapet her nei. 
Slike holdninger kan ses i lys av hva det offisielle skript representerer, den objektive 
virkeligheten som elevene skal institusjonaliseres i (Berger og Luckmann, 1966) . I intervjuer 
med disse siterte lærerne kom det frem et sterkt ønske om at deres skole skal være som målene i 
det offisielle skript - En skole som ikke skiller mellom «Vi» og «De».   
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5.3 MOTKULTUR 
 
5.3.1 Idealeleven: Institusjonell makt 
 
For å utforske hvordan elevene forholdt seg til det offisielle skript i skolen gitt av lærere, spurte 
jeg elevene  hvilke regler de måtte forholde seg til  i skolen, og hvordan de opplevde disse 
reglene bestemt av skolens ansatte. Elevene hadde klare formeninger om hva som var lov og ikke 
lov i skolen. De ramset opp en rekke adferdsregler, både ute i friminuttene og inne i 
klasseromsundervisningen.  I klasseromsundervisningen ble det å rekke opp hånden før en skulle 
si noe som elev, trukket frem av alle elevene som en viktig regel bestemt av lærerne som de måtte 
forholde seg til. Denne regelen var nokså institusjonalisert i flere av elevenes adferd. Blant annet 
kom det til uttrykk i mitt fokusgruppeintervju da Eskil rekte opp hånden for å si noe.  
Jeg: Du trenger ikke å rekke opp hånden, dere må bare snakke fritt, så lenge dere ikke 
prater i munnen på hverandre  
Eskil: Da bryter vi en klasseregel 
Håkon: Det er en regel at man må rekke opp hånden før man skal si noe 
Flere av elevene fortalte de fikk kjeft av lærerne hvis de ikke rekte opp hånden før de skulle si 
noe i undervisningstimene. Konsekvensen av ikke å rekke opp hånden, hadde elever i den ene 
fokusgruppen erfart i tredje klasse. De fortalte at en tidligere streng lærer hadde satt kryss hver 
gang de glemte å rekke opp hånden. Straffen for å glemme å rekke opp hånden var i følge Håkon: 
Tre kryss på en uke så fikk de melding med hjem. Med denne normen i klasserommet, kan en se 
denne adferdsregelen som et uttrykk for institusjonell makt i skolen, slik som Berger og 
Luckmann (1966) beskriver. Denne normen er bare en av mange normer skolen er i besittelse av 
og som elevene nevnte, som gir skolen makt til å forme elever etter sine mer eller mindre synlige 
og usynlige normer. Ved hjelp av lærernes sanksjonsmidler som kjeft og melding med hjem, får 
skolen sosial kontroll over elevenes adferd. Det gjør at elevene i timene ikke snakker uten 
lærerens tillatelse, og derved mister makt over sine egne strategier (Berger og Luckmann, 1966).   
Håkon sa at han en gang fikk hele fire kryss uten å få melding med hjem. Som reaksjon på dette 
sa Lukas: Ja men du var jo hennes favoritt da. For å utforske elevenes opplevelse av hvordan de 
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selv trodde de som elev ble anerkjent av skolens voksne, spurte jeg elevene: Hvordan tror dere at 
lærerne vil dere skal være?  Dette spørsmålet var relevant for å forstå hva lærernes ideal hadde å 
si for deres strategier i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet i skolen. Idealeleven guttene 
beskrev ut i fra deres oppfattelse om hva de trodde lærerne ønsket av dem, var i størst grad 
knyttet til god adferd ved å gjøre det en ble bedt om. Flere av elevene trakk også frem 
personlighetskarakteristikken snill som høyt verdsatt av lærerne. Dette kommer blant annet til 
uttrykk i fokusgruppene slik:  
Håkon: Ikke bryte en eneste regel, alltid gjøre leksene, flink på skolen 
Eskil: Rekke opp hånden, og hvis det skjer noe gå til læreren og si fra 
Kristoffer: Være snill, at du følger med, leser opp hvis du får beskjed, ivrig  
Daniel: Snill og stille, eller ikke stille da, for man kan jo rekke opp hånden og alt det der 
da. Men ikke bråke  
Liam: Ikke vandre rundt 
Basert på elevenes opplevelse av hvordan de trodde sine lærere ville at de skulle være, kom det 
her til uttrykk et idealbilde av hvordan de som elever burde være, som i stor grad ligner på det 
engleaktige idealbildet presentert av elevene i arbeiderskolen i Hempel sin forskning (2009).  
Elevenes beskrivelse av lærernes idealelev er tilnærmet lik lærernes forståelse av reglene de 
verdsetter i sitt klasserom. Selv om idealbildet av elevene er lett å beskrive, viste det seg i 
intervjuene med guttene at de ikke kjenner seg igjen i dette bildet. Som eksempel sa guttene at de 
ofte vandrer rundt i klasserommet, at de snakker selv om de ikke får lov til å snakke og at de ikke 
gjør alt som de mente lærerne forventet av dem, noe som også kommer til syne i Hempel (2009) 
sin forskning.  
I lys av det guttene fortalte om sine normbrudd, ser en at elevene ikke er helt institusjonalisert inn 
i skolens reglement, da de selv velger og ikke alltid gjøre det som lærerne forventet av dem. 
Samtidig viste det seg at dette idealbildet av en elev som guttene beskrev, ikke var veldig 
anerkjent i elevkulturen. Det å si fra hvis noen andre har gjort noe galt, var en norm elevene 
spesielt ikke fulgte. Å sladre ble av elevene sett på som et brudd mot lojaliteten innad i 
elevkulturen. Det gjorde at eleven som sladret, ifølge guttene i den ene gruppen, ble sett på som 
lærerens gullunge. Det ga en negativ merkelapp som var lite verdsatt.  Å tie og ikke legge 
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skylden på andre, kan derfor ses på som en uoffisiell strategi dannet i elevkulturen, for å vise en 
tilhørighet med sine generaliserende andre (Mead[1934] 1962; Berger, Luckmann, 1966). 
Normen kan også ses i lys av Goffman (1959) sin forståelse av gruppesolidaritet, hvor elevene 
her blir en del av en «team collusion», da de danner et hemmelighetsfullt og relasjonelt forhold.   
Flere av elevene i alle fokusgruppene fortalte at for å bli populær, må en som gutt være litt tøff, 
rampete og bryte med en del normer som skolen og lærerne har bestemt. Dette kom til uttrykk i 
interaksjonen mellom elevene i en fokusgruppe da jeg spurte elevene hva som skulle til for å bli 
populær.  
Johann: Gjøre rampestreker, ikke høre etter […] Være litt frekk og sånn  
Kristoffer: Eller som jeg ville kalt det være en idiot 
Johann: Ja eller spille dum, det funker det og 
På bakgrunn av hva elevene fortalte, viste det seg at strategien med å være en idealelev etter 
lærernes forventninger, ikke ble anerkjent i elevkulturen for å skape en sosial identitet og 
tilhørighet. For å få innpass og status i elevkulturen, var det viktigere å opptre med en adferd som 
ikke sto til lærernes forventinger og standarder. Strategier som ble verdsatt i elevkulturen kan ses 
på som motstrategier mot skolens regler og verdier. Motstrategiene som kom frem vil i større 
grad bli analysert i det kommende.  
5.3.2 Maktkamp mot skolens lærere 
  
Da jeg spurte elevene hvilke regler de ikke fulgte, sa Saladin: Hysj. Det var tydelig at jeg beveget 
meg inn i elevkulturens skjulte verden, som de ikke ville dele med deres lærere. Jeg måtte igjen 
forklare hva anonymitet var, og at de ville få fiktive navn. Som reaksjon på egen gjentagelse sa 
Kristoffer: Bra da kommer ingen til å vite hva vi gjør.  
Fordi flere av elevene fortalte at lærerne verdsatte elever som var snille, stilte jeg spørsmålet om 
en ble populær som elev om en var snill. De fleste elevene var enige i at en måtte være snill med 
de andre elevene, men samtidig også litt rampete og tøff ved å gjøre rampestreker. Elevene i en 
av fokusgruppene mente at en ikke ble veldig populær ved å være snill med lærerne. Dette kom 
til uttrykk når Eskil sa: Det kan faktisk hende at man blir mer upopulær hvis man er veldig snill 
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mot læreren. For da kan det være at folk blir misunnelig og sånne ting. Dette henger også 
sammen med hva disse elevene tidligere sa, når de mente det var lite anerkjent i elevkulturen å 
opptre som lærerens gullunge.  
Å måtte være ute i friminuttene var en norm som ble strengt gjennomført og kontrollert av 
lærerne, ved at de var ute i alle friminuttene og holdt vakt. Å være ute i kulden på vinterstid, var 
en regel elevene i mine fokusgrupper ikke anerkjente. Flere av mine informanter sa at de ofte 
snek seg inn i friminuttene for å leke katt og mus med de voksne. Da jeg spurte elevene hva de 
synes om denne uteregelen sa Kristoffer:  
Vi skulle ha tvunget alle lærerne til å være ute, så kunne de kjent hvordan vi har det. De 
er bare ute halve friminuttet, og det er bare noen få. Vi skulle fått alle lærerne til å være 
ute, så kan de kjenne hvor kaldt det er for oss.  
Ut fra Kristoffers utsagn, kom det tydelig frem en følelse av urettferdighet over at de som elever 
ble behandlet annerledes enn lærerne ved skolen. Dette kan ses i lys av Willis ([1977]1979) sin 
forskning, hvor «ladsene» uttrykker at lærerne ikke burde tro de er noe bedre enn dem, men 
heller behandle dem som likeverdige. I alle mine intervjuer med elevene, kom det frem flere slike 
motstandsholdninger mot skolens lærere. Elever i en av fokusgruppene sa de innad i sin 
vennegjeng hadde hemmeligheter de ikke fortalte til sine lærere. Da jeg spurte hvilke 
hemmeligheter de hadde for lærene sine sa Naod: Hva vi liker med dem og hva vi ikke liker med 
dem.  Det kom også frem i intervjuet med disse guttene, at de innad i vennegjengen fortalte vitser 
om lærerne. Det kan ses i sammenheng med at individer i backstage kan uttrykke seg om sitt 
publikum som kan bli sett på som uakseptabel adferd i frontstage (Goffman, 1959).  Videre sa 
guttene at de ofte brøt regler når lærerne ikke var tilstede. Dette kom frem da jeg stilte 
spørsmålet: Hva er det dere ikke får lov til i klasserommet?  
Kristoffer: Ikke løpe oppå pultene 
Jeg: Gjør dere det da?  
Kristoffer: Noen av oss når lærerne ikke er der 
Naod: Selv om det ikke er lov så er det mange som gjør det fordi da  
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Jeg: Hvorfor det?  
Kristoffer: Glemmer seg, utfordre læreren  
Saladin: Tøffe seg 
Slik adferd som elevene her beskriver, er en motstand mot lærernes autoritet som tar form i det 
jeg forstår som skjulte strategier, og som går på å baksnakke lærerne, og vise en adferd som ikke 
anerkjennes av lærerne.  
 Samtidig kom det i en av de andre fokusgruppene også til uttrykk en motstandsstrategi mot 
lærerne, men en noe mer passiv strategi. I denne gruppen fortalte elevene at de hadde en lærer 
som ofte kaster dem ut av timene. Guttene sa de hadde opplevd å bli kastet ut når de hadde fylt 
vann i vannflasken, og når de vandret rundt i klasserommet i undervisningen. Elevene fortalte at 
når de ble kastet ut, fikk de beskjed av læreren om å gå på et grupperom for å arbeide med 
skolearbeidet der mens de andre elevene hadde undervisning i klasserommet. Da jeg spurte om de 
arbeidet med skolearbeidet på grupperommet sa Daniel: Han sier at vi skal sette oss på et 
grupperom og gjøre oppgaver, men jeg sitter jo bare der og sitter.  Liam svarer at han heller ikke 
gidder å gjøre skolearbeid og sa: Jeg går bare på biblioteket og setter meg der. Elevene viser 
tydelig at i en slik situasjon hvor de blir kastet ut av klasserommet, så bruker de en passiv 
motstandsstrategi mot lærerne, ved at de ikke gjør det de blir bedt om.  Noen elever tar også i 
bruk mer aktive strategier, for å vise at de ikke er redde for å stå imot lærernes 
institusjonaliserende makt i ansikt til ansikt situasjonen (Goffman, 1959). Dette kom frem i en av 
fokusgruppene som fortalte de bryter regler ved å:  
Kristoffer: Løpe på pultene når en lærer er på vei inn 
Johann: Skremme læreren når en lærer er på vei inn  
Med denne motstanden elevene gir uttrykk for, ser en at elevene skjult, passivt og aktivt motsetter 
seg lærerne og skolens normer som strategier for å være en av de tøffe og rampete gutta som 
anerkjennes i elevkulturen. Det kommer heller ikke her til uttrykk forskjellige strategier mellom 
de etnisk norske og de ikke etnisk norske elevene. Årsaken til at lærernes makt i sitt 
institusjonaliserende arbeid blir utfordret av elevene, kan ses i lys av Eriksen (1997) når han 
hevder at alle fellesskap trekker grenser omkring seg selv, fordi de er skapt slik at ikke alle kan 
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delta. En kan tenke, at for at elevfellesskapet skal bestå og opprettholde sin makt i dannelse av 
uoffisielle strategier, må lærernes normer utfordres, fordi lærerne blir oppfattet som de 
utenforstående. Årsaken til at elevene motsetter seg lærernes normer og danner egne normer i 
elevkulturen, kan også ses i lys av situasjonsdefinisjonen som oppstår i ansikt til ansikt 
situasjonen, slik Goffman (1959) vektlegger. Dette vil bli nærmere drøftet i diskusjonskapittelet.  
Det viste seg også at skolens ansatte var bevisste på denne motkulturen som finner sted i skolen. 
Håvard en av de ansatte mener skolen har en kultur for å ta tak i utagerende gutter, da det er lett 
å se hva de gjør som de er feil. Lærer Espen sa om sin forståelse av respekt:  
At du ikke snakker høyt opp i ansiktet på læreren eller at du gjør det lærerne sier. Men det 
er veldig sånn med dagens ungdom at de skal kverulere mye og at de skal ha grunner til 
alt. Det er ikke like lett å gå til en unge og si at nå skal du gå der og gjøre det, uten at 
ungen skal få en grunn for hvorfor han skal gjøre det 
En ser her at institusjonene ikke har fullmakt til å forme elvenes strategier i deres dannelse av 
sosial identitet og tilhørighet. Elevene er også målstyrte aktører som kan utfordre institusjonens 
normer, slik lærer Espen her gir uttrykk for, og som kan ses i lys av Goffman (1959) og Wodds 
(1980).  
5.4 ROLLESPILL I DET OFFISIELLE OG UOFFISIELLE SKRIPT 
 
Tidligere i analysedelen er det blitt presentert hvordan elevenes forhandlingsstrategier for å passe 
inn i elevkulturen har stått i konflikt med de formelle og de uformelle normer som skolen og 
lærerne representerer.  I dette kapittel vises det at guttene også tilpasser seg til og motsetter seg 
skolens verdier for å danne sosial identitet og tilhørighet i elevkulturen og skolens skript. Dette 
vil bli presentert mer i neste punkt i studien. Selv om jeg primært er interessert i elevenes felles 
holdninger som gruppe, har det interesse å synliggjøre noen elevroller knyttet til 
tilpasningsstrategier og motstandsstrategier. Dette vil bli omhandlet i de to siste punktene i dette 
kapittel. 
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5.4.1 Tilpasningsstrategi til skolens offisielle verdier 
 
I intervjuer med både lærere og elever kom det frem to ulike virkelighetsbilder, om hva som skal 
til for å bli populær i skolen og dermed anerkjent i elevkulturen. Alle lærerne var enige om at det 
å være flink på skolen kunne gjøre at en som elev ble populær. De mente imidlertid at elever også 
kunne få innpass i elevkulturen på andre måter ved å være: sosial, utadvendt, snill mot andre og 
flink i fotball. Det stemte også med elevenes erfaringer. Samtidig mente alle lærerne at de elevene 
som var flinke i fag, ofte ble sett opp til av de andre elevene. Kari, en av lærerne, sa at det er en 
kultur på skolen å være flink i fag.  Lærer Jonas sa: I klassen min så er det populært å være flink i 
fag. De som er flinke blir ofte sett opp til, og det er jo ikke alltid like vanlig, men sånn har det 
alltid vært i den klassen.  
Da jeg spurte elevene i Jonas sin klasse om en blir populær av å være flink i fag på skolen sa de i 
kor: Neeei, for deretter å le og tulle rundt spørsmålet, som om det det var et helt idiotisk 
spørsmål. Elevene i alle fokusgruppene uttrykker at dette ikke er en strategi for å få aksept i 
elevkulturen. Lærer Jonas sto imidlertid på sitt, og mente at de skoleflinke elevene ofte får en 
positiv feedback fra de andre elevene i sin klasse når de flinke elevene rekker opp hånden og 
svarer riktig. For å vise hvordan elevene gir positiv feedback imiterte Jonas sine elever: han kan 
det, og han kan alltid det og det, er liksom det at han er så flink og sånn. Jonas mente at klassens 
positive holdning til de skoleflinke elevene også kom til uttrykk når han har foreldremøter 
sammen med elevene. Verdsettingen av normen å gjøre det bra på skolen som lærerne Jonas og 
Kari ga uttrykk for, står altså i kontrast til hva guttene i alle mine fokusgrupper uttrykte.  
Disse to motstridende synene kan forklares med at elevene i elevkulturen ikke anerkjenner det å 
være flink på skolen. Dette blir da en motkultur, en norm som truer det offisielle skripts verdi 
som kun kommer til syne i elevkulturens skjulte verden. En kan tenke at elevene på ulike arenaer 
i skolen, og i møte med ulike individer i skolen, må tilpasse seg til ulike strategier for å passe inn 
i det offisielle skript i skolen og det uoffisielle skript i elevkulturen (Goffman, 1959; Woods 
1980). For at elevene skal få lærerne og foreldrenes anerkjennelse må elevene vise at de jobber 
mot deres forventinger, ved å spille en rolle som går på at de ønsker å være flink på skolen. For å 
få aksept i elevkulturen må de imidlertid forkaste denne skoleflinke elevstrategien, fordi den ikke 
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ser ut til å være det som gjør at en som elev bli populær, men heller det å være rampete og gjøre 
ting som bryter med skolens reglement og verdier.  
En kan som Goffman (1959) tenke at elevene i frontstagesituasjoner, der foreldre og lærere er, 
bruker en tilpasningsstrategi ved å gi uttrykk for at de har et mål, en ambisjon, rettet mot det å 
være skoleflink på en mer ideell måte enn det som er tilfelle i elevkulturens backstage (Goffman, 
1959). Når elevene er i backstage får elevene derimot tilfredsstilt sin «antischoolnes culture», slik 
som også er uttalt i Aasebø 2011; Coleman [1961]1968; Willies [1977]1979; Hempel 2009 sin 
forskning.  
For å vise til hvordan elevene kan bruke ulike roller i denne tilpassende og motsettende 
prosessen, vil jeg i de neste punktene omtale tre elevroller som eksempler på hvordan elevene 
kan spille i det sosiale spillet.  
5.4.2 Den tilpasningsdyktige elevrollen  
  
Som tidligere nevnt, er det i elevkulturen ikke populært å være flink på skolen. En elev jeg 
intervjuet viste seg imidlertid å være både populær blant de andre elevene i klassen og flink på 
skolen. Det var Håkon, som tidligere i studien er blitt beskrevet av de andre elevene som lærerens 
favoritt.  Han var en av dem som ofte rakk opp hånden når læreren stilte fagrelaterte spørsmål ut i 
klassen. Dette kom også frem i min observasjon og ved hva kontaktlæreren sa. Elevene i samme 
fokusgruppe som Håkon, fortalte at Håkon ble omtalt som klassens nerd fordi han var så flink på 
skolen. Håkon kjente seg igjen i denne beskrivelsen. Han sa: Ja he, he. Det er helt greit for meg. 
Jeg er det også. Det kom til uttrykk i denne fokusgruppen, at Håkon ikke ble anerkjent av lærerne 
bare fordi han var flink på skolen, men også fordi han hjalp lærerne når de hadde tekniske 
problemer.  
Da jeg spurte elevene hvorfor Håkon ble sett på som populær av de andre elevene, sa eleven 
Lukas: Fordi han er flink på skolen, men samtidig også litt sånn rampete utenfor skolen. Da jeg 
stilte spørsmål til elevene om det var mulig å være både rampete og flink på skolen sa Eskil: Ikke 
rampete, men klare og aldri bli sett. Sånn at man gjør slemme ting uten å bli oppdaget, og derfor 
så ja, da kan man jo bli oppfattet som flink og sånne ting.  
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I følge kontaktlæreren blir Håkon beskrevet som en av de skoleflinke elevene, som de andre 
elevene ser opp til i klassen, på grunn av hans skolefaglige dyktighet. Men ut fra elevenes 
oppfatninger, viste det seg at Håkon ikke ble ansett som populær bare fordi han er flink på 
skolen, men også fordi han gjorde rampete ting i det skjulte, noe lærerne ikke så. Håkon er også 
en av de elevene som mente at idealeleven er en elev som ikke bryter en eneste regel, alltid gjør 
leksene og er flink på skolen. Håkon sa han alltid gjør leksene, og sier om det å gjøre lekser: Vi 
har en sånn arbeidsplan, og så plutselig var vi bare ferdige med dem. Jeg vet ikke hvordan en 
gang. Håkon strevde ikke med leksene. Det falt han naturlig å gjøre leksene, og han gjorde det 
automatisk. Slik Håkon presenterte sin forståelse av lærernes idealelev, ser det ut til at Håkon 
delvis lever opp til lærernes forventninger. Han er en som alltid gjør lekser og som er flink på 
skolen. Det eneste Håkon ikke identifiserer seg med, er ikke å bryte regler i skolen. Dette kom 
frem når han fortalte at han ikke snakker med lærerne sine om: Regler jeg har brutt, jeg går ikke 
bort til læreren for å si hei, jeg har brutt en regel. Dette kan ses i sammenheng med normen som 
anerkjennes i elevkulturen, om å gjøre rampestreker i det skjulte som ikke aksepteres av lærerne.  
Det kan tyde på at Håkon blir utsatt for et krysspress og derfor må tilpasse sine strategier, ved 
ikke bare å være skoleflink som anerkjennes av lærerne, men i tillegg være rampete for å passe 
inn i elevkulturen. Noe som gjør at han danner seg en sosial identitet og tilhørighet i begge sfærer 
i skolens liv. En slik tilpasning omtaler også Aasebø (2011) i sin forskning, hvor de skoleflinke 
elevene også tilpasser seg de rebelske guttenes normer for å få innpass i elevkulturen. Håkon 
bruker dermed to typer av roller som han går inn og ut av, slik som Woods (1980) påpeker. I Lys 
av Goffman (1959) kan en se Håkon som en dyktig skuespiller i sin dannelse av sosial identitet 
og tilhørighet, fordi han bruker flere brikker i det sosiale spillet.  
5.4.3 Den integrerte og den uintegrerte elevrollen 
 
To elever i en av fokusgruppene kan ses på som motpoler til hverandre, ved at de representerer 
ulike elevroller med ulike strategier for å skape sosial identitet og tilhørighet i skolen. Disse 
elevene tilpasser seg ikke i like stor grad slik som Håkon.  Det kommer til uttrykk ved at de 
spiller mer på bare én rolle for å skape en sosial identitet og tilhørighet. Naod spiller den 
integrerte rollen i det offisielle skript, mens Kristoffer spiller den uintegrerte rolle i det offisielle 
skript.  Selv om slike generaliseringer ikke rettferdiggjør disse to elevers kompleksitet som 
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aktører, med ulike tilpasningsstrategier, synes jeg det likevel har interesse å trekke frem at det 
finnes noen «typer», som på ulikt vis er formet av lærerne, elevkulturen og det uoffisielle og 
offisielle skript i skolen.   
Dette kom ikke bare til syne i hva de sa, men også i hvordan de oppførte seg i 
intervjusituasjonen. Kristoffer var veldig utålmodig og rastløs under hele intervjuet. Han snakket 
ofte i munnen på de andre elevene, og han rapte høyt i gruppa. I sine utålmodige øyeblikk sa han 
flere ganger i intervjuet: Neste spørsmål, når de andre elevene var i gang med å svare på 
spørsmål. På et tidspunkt i intervjuet reiste han seg også opp fra stolen, og satte seg i 
vinduskarmen. Når jeg spurte om han ikke kunne sette seg ned, sa han: Jeg kan se ned på dere. 
Slik adferd kan bli forstått som uakseptabel adferd, slik lærerne beskrev det i intervjuet, når de 
mente at det å forstyrre andre elever i undervisningen ikke ble akseptert i skolen.  
Naod oppførte seg etter lærernes standarder. Selv om jeg forklarte at de kunne snakke fritt uten å 
rekke opp hånden, rekte Naod opp hånden flere ganger under intervjuet. Han var også en av dem 
som var mest ivrig med å svare på spørsmål, og han svarte i utfyllende setninger med et voksent 
vokabular. I intervjusituasjonen var han også den eneste i gruppa som ikke tullet med de andre 
elevene under intervjuet.  
Sitatene nedenfor gir et innblikk i hvordan de to elevene kan bli sett på som integrert og 
uintegrert i det offisielle skript.  
I starten av intervjuet spurte jeg elevene hvilke regler de hadde i klasserommet, og om de visste 
hva som var lov og ikke lov å gjøre i en undervisningssituasjon. Naod rekte opp hånden med en 
gang og ventet på lov til å svare. Han sa:  
Man skal jo lytte til læreren og høre hva han sier, eller hun sier, og så rekke opp hånden, 
og respektere hva andre mener, og ikke si nei det skal vi ikke gjøre da og litt sånt. Folk 
har jo forskjellige meninger.  
Da jeg spurte de andre elevene i gruppa igjen, sa Kristoffer: Har ikke peiling.  
Hvordan disse to elevene forholdt seg til skolens reglement og lærere, kom også til syne i 
interaksjonen dem i mellom. Kristoffer hevdet at han brøt flere adferdsregler som ikke var 
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anerkjent av lærerne. Regler han brøt var både skjulte og synlige, og hans uakseptable adferd var 
ofte rettet mot læreren som en form for motstandsstrategier.  
Naod var ikke like offensiv i sin regelbrytende adferd, og han ga i liten grad uttrykk for dette i 
intervjuet. Han sa om et av sine regelbrudd: Jeg kan innrømme at jeg er litt sånn, av og til orker 
jeg ikke å rekke opp hånden sånn kjempe lenge. Det gjorde at han av og til ikke fulgte denne 
normen. Videre mente Naod at det er en regel som går på å respektere det læreren sier, samtidig 
som han mente at: Vi må liksom oppmuntre lærerne også samtidig. Ut fra hva Naod sa om 
lærerne: lytte til lærerne, respektere læreren og oppmuntre læreren, ser det ut til at Naod har stor 
respekt for skolens ansatte og dermed viser lite motstand mot lærernes autoritet. En kan tenke at 
årsaken til at Naod i større grad enn de andre elevene i fokusgruppene forsvarer lærerne i 
intervjuet, og ikke bryter så mange normer i skolen, er basert på at han i større grad ser på lærerne 
som sine generaliserende andre, enn hans medelever i fokusgruppene gjør (Mead[1934]1962; 
Berger og Luckmann, 1966). Det gjør at en kan se eleven Noad som mer institusjonalisert i 
lærernes anerkjente normer enn de andre elevene jeg intervjuet, fordi han tilpasser seg etter 
skolens ønskede sosiale kontroll. Dette kan også være en konsekvens av at Naod, som tidligere 
presentert ble mobbet i elevkulturen på sin tidligere skole han var elev ved, og som gjør at han 
har fått større tiltro til det offisielle skript. En kan også tenke at skolens offisielle virkelighet har 
blitt en del av hans subjektive bevissthet, slik Berger og Luckmann (1966) omtaler.  
Når jeg snakket med disse elevene om hva som var populært og upopulært, spurte jeg om 
utseende hadde noe å si for å bli upopulær. Kristoffer sa: Ja hvis du har olabukser, briller og 
snekkerseler, da er du en total nerd. Naod kommenterte Kristoffer og sa: Akkurat sånt bryr jeg 
meg ikke om, for folk er jo forskjellige. Da jeg stilte spørsmålet om hva som skal til for at noen 
blir upopulær, sa Kristoffer: Fordi de snakker for mye om skolen, ja eller en geek som snakker om 
masse ingen bryr seg om. Videre sa Kristoffer: De som går mye alene, ja de som sitter og leser 
bok i friminuttet. Naod responderte på det Kristoffer uttrykker og sa: Ja men jeg tenker hvis noen 
går alene, må man jo nesten gå og spørre om de vil være med.   
Det som kommer frem i interaksjonen mellom disse to elevene viser to motstridende strategier. 
Naod verdsetter normen i det offisielle skript, som går på at man skal ha toleranse for det 
forskjellige og være inkluderende med de som står utenfor. Holdningene Naod trekker frem er 
også noe lærerne i skolen i stor grad verdsetter i sin inkluderende skole. Det ser altså ut til at 
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Naod er overintegrert i det offisielle skript, da han i mitt intervju i større grad nærmer seg 
lærernes holdninger enn de andre elevene i fokusgruppene. Kristoffer på den andre siden, bryter 
med denne normen. Som sitatene viser, distanserer Kristoffer seg fra den skoleflinke eleven som 
han betegner som: total nerd og geek. Samtidig er han er en av elevene som tar avstand fra 
skoleoffisielle normer, og utfordrer lærerne med uakseptabel adferd. En kan tolke at hans strategi 
for identitetsbygging viker vekk fra hva som tidligere er blitt beskrevet av de andre elevene i 
fokusgruppen som lærerens gullunge.   
Disse to elevenes strategier kom også frem når jeg spurte om de oppfattet seg selv som en annen 
person på skolen og hjemme. Kristoffer sa han er snillere hjemme enn på skolen og uttalte: For 
på skolen er jeg liksom litt tøff, for å imponere de andre, for og liksom få venner og ikke bare gå 
alene. Til kontrast fra dette sa Naod: 
Hjemme så er jeg litt sånn lat, sånn se på tv, gjøre lekser, spise middag, dra på trening, 
henge med kompiser og prate, og da er jeg litt tøffere. Mens på skolen så prøver jeg å 
være litt mer ordentlig, bedre på skolen og mer opptatt av skolen.  
Kristoffer og Naod sine strategier, er i kontrast til Håkon. Det er noen elevroller som ikke er like 
tilpasningsdyktige, i skjæringspunktet mellom skolens og elevkulturens forventninger. Med disse 
tre elevenes erfaringer, kommer det frem at det er flere måter elevene i skolen kan spille spillet 
på, for å danne en sosial identitet og tilhørighet i skolen.  En kan som Kristoffer spille spillet på 
en måte som gjør at han får annerkjennelse i elevkulturen. Eller en kan som Naod velge strategier 
som er i samsvar med skolens og lærernes normer.  En kan også som Håkon, tilpasse seg begge 
skripter, som gjør at en slik Goffman beskriver kan «forgo his cake and eat it to» (1959: 41).  
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6.0 DISKUSJON  
 
Det er tre interessante funn i denne studien jeg ønsker å diskutere nærmere ut fra 
problemstillingen: Hvilke strategier anvendes av elever i spill om sosial identitet og tilhørighet i 
en multikulturell skole. Det første funnet viser at ulik etnisk bakgrunn ikke har noe å si for 
hvordan elevene forhandler i samsvar med de offisielle og uoffisielle normer. Det andre funnet 
bevitner at elevene til tross for deres anerkjennelse av det offisielle skripts flerkulturelle skole, 
også danner seg egne uoffisielle strategier for å forhandle frem en sosial identitet og tilhørighet 
som er etnisk betinget. Det tredje funnet viser at elevene er bevisste på at de kan bruke 
tilpassende strategier for å tilfredsstille lærernes forventninger, men at elevene likevel også 
bruker motstandsstrategier da dette har betydning for sosial identitet og tilhørighet i elevkulturen. 
Disse funnene vil her bli redegjort for.    
Det første funnet er at jeg ikke ser noen forskjeller mellom etnisk norske og ikke etnisk norske 
elever i hvordan de bruker strategier for sitt sosiale identitets- og tilhørighetsprosjekt. I studien 
forventet jeg å finne noen ulike holdninger til normene mellom majoritets- og minoritetselever, 
på grunn av kulturforskjeller og etnisk opprinnelse. Det ser ut til at de forhandler med like 
strategier knyttet til det offisielle og uoffisielle skript. Jeg vil drøfte tre mulige forklaringer til 
dette funnet.   
Den første mulige forklaring på at etniske forskjeller i normsystemer ikke kommer til uttrykk i 
min studie, er at den tidligere forskningen jeg har presentert muligens i for stor grad blåser opp 
betydningen av «vi» og «de andre» på grunn av etnisk bakgrunn. Som det fremkommer i Eriksen 
(1997) og Barth (1994) sin tilnærming, er kultur noe flytende som kan endres etter sine 
omgivelser. Muligens er mine ikke etnisk norske informanter velintegrerte i normsystemet i den 
norske skolen, fordi i mitt utvalg har tre av fire bodd i Norge mesteparten av sitt liv. Det kan også 
forklare at de mestrer kodene i skolen, slik som Eriksen (1997) påpeker. 
Den andre forklaringen kan være at etniske forskjeller ikke er så store som en skulle tro, på grunn 
av skolens rolle i det inkluderende arbeidet.  Fokuset på å være en inkluderende skole kommer i 
stor grad til uttrykk i intervjuene med skolens ansatte, som et ideal skolen verdsetter og i praksis 
prøver å leve opp til. Idealet som står sterkt i dette skolecaset, er at etniske forskjeller har liten 
betydning i skolen. På Lønnelia blir mangfoldskolen i stor grad sett på som en normaltilstand.  
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Dette samsvarer med Berger og Luckmann (1966) sin forståelse av institusjonell makt. Skolens 
ikke fokus på etniske forskjeller kan forstås som en del av skolens objektive virkelighet. 
Virkeligheten kan oppfattes til å stå sterkt i skolen, da skolens aktører, både elever og lærere, i 
liten grad trekker frem ulikheter mellom etnisk norske og ikke etnisk norske elever i intervjuene.  
En kan tenke at skolens objektive virkelighet knyttet til inkludering og toleranse for det 
forskjellige, har blitt en del av elevenes subjektive virkelighet, og som gjør at de har internalisert 
normen om et felles «Vi». Som Berger og Luckmann (1966) kan en hevde at elevene i dette 
skolecaset på tross av ulik etnisk bakgrunn oppfatter og erfarer mangfoldskolens ideal som sine 
egne normer. På bakgrunn av dette, kan en trekke den slutning at elevenes subjektive 
normforståelse flyter på skolens inkluderende ideal, og som gjør at spenninger i normforståelser 
mellom etnisk norske og ikke etnisk norske elever har blitt jevnet ut.  
En kan spørre hvorfor mitt skolecase klarer å jevne ut slike forskjeller? Forklaringen kan være at 
utjevningen av etniske ulikheter i normer og strategier ikke trenger bare å ligge i skolens ideal, 
men også i skolens praktiserende arbeide for å fremme den inkluderende skole. Som det 
fremkommer i analysen, er elevenes foreldre, lærere og andre pedagoger aktive i arbeidet for å 
skape en inkluderende skolekultur. Slike ressurser i det praktiske arbeidet, kan tenkes å forsterke 
idealet om å gjøre etniske forskjeller til et ikke fokus, som gjør at normforskjellene på grunn av 
etnisk opprinnelse jevnes ut.  
En kan se dette i sammenheng med Berger og Luckmann (1966) sin forståelse av den 
samfunnsskapte virkelighet, som fremtrer som en dialektisk og gjensidig prosess. Der er både 
idealet i det offisielle skript og skolens aktører, med gjensidig påvirkning, med på å forme 
elevenes normer og strategier.  Med deres tilnærming eksisterer det ikke noe facitsvar på om det 
er idealet i det offisielle skript som utgjør skolens objektive virkelighet, eller om det er skolens 
praktiske arbeid av aktørene i hverdagsvirkeligheten, som har størst makt for å institusjonalisere 
elevenes norm om et felles «Vi». Tilnærmingen gir derimot en forståelse for at en må ta hensyn 
til begge deler, både idealet og aktørenes praktiske arbeid.  
Det kommer videre til uttrykk hos skolens ansatte og elevene, at Lønnelia skole er mer 
inkluderende enn andre skoler de tidligere har vært på. Muligens er skolens sterke ideal om 
inkludering og praksis knyttet til idealet, mer spesielt i denne skolekonteksten enn i andre 
skolekontekster? Hadde elevene gått i en annen skole som ikke holdt det inkluderende ideal og 
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praksis høyt, hadde elevenes strategier muligens vært annerledes. Kanskje hadde en funnet større 
forskjeller i andre skoler mellom hvordan minoritets- og majoritetselever bruker strategier i 
dannelsen av sosial identitet og tilhørighet?  Funnet om at elevenes ulike etniske bakgrunn ikke er 
utslagsgivende i elevenes strategier og normforståelse, kan i lys av Berger og Luckmann (1966) 
si noe om denne skolens institusjonelle makt, grunnet både idealet og praksis om å utjevne 
etniske forskjeller.  
Den tredje mulige forklaringen, er at mine måleinstrumenter kan være for lite nyanserte til å 
fange opp etniske forskjeller i forståelsen av normsystemene i skolen. For i større grad å utforske 
normkonflikter i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet mellom etnisk norske og ikke etnisk 
norske elever, kunne jeg kanskje brukt andre metodiske redskaper, stilt andre spørsmål til 
elevene, eller anvendt enda flere komplementære innsamlingsmetoder. Muligens kunne 
vektlegging av også dimensjonene kjønn og klassebakgrunn bidratt til å øke forståelsen av 
hvorfor elevene på tross av ulik etnisk bakgrunn forhandler likt i forhold til skolenormene. Fordi 
elevene med ikke etnisk norsk bakgrunn er i mindretall og er i de samme fokusgruppene som de 
etnisk norske elevene, kan det tenkes at en slik gruppesammensetning har ført til at de ikke etnisk 
norske elevene har tilpasset seg de etnisk norske elevenes holdninger, med ønske om ikke å skille 
seg ut.   
Det andre funnet som jeg synes har stor interesse i min studie, er hvordan elevene som aktører i 
elevkulturen selv takler etniske forskjeller på egne premisser. Selv om skolen ikke vektlegger 
etniske forskjeller, er det likevel blant elevene en opplevelse av sosial identitet og tilhørighet som 
har sammenheng med etnisitet.  Dette synligjøres i analysen når elevene spøkte med hudfargen 
ved å kalle hverandre «brownies» og «vaniljesaus». Normen om et felles «vi» er ikke bare 
erkjent, da det også kommer til uttrykk hos elevene at de leker med rasistiske navn som knyttes 
til «vi» og «de» strategier. Samtidig viser elevene at etnisk bakgrunn er noe de i liten grad 
reflekterer over. Det finnes altså både offisielle og uoffisiell holdninger i hvordan elevene 
forholder seg til skolens inkluderende norm, og som lærerne ikke er seg bevisst.  
På den offisielle siden kommer det frem at elevene er usikre på hva det vil si å være norsk og 
ikke norsk. Det viser seg også at elevene ikke distanser seg fra andre elever med ulik etnisk 
bakgrunn. Det er bare de yngre elevene og jentene som ikke er en del av gjengen. Alle guttene i 
klassen ser ut til å være disse elevenes generaliserende andre (Mead [1934]1962: Berger og 
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Luckmann, 1966). De er sammen på alle skolens arenaer, i fritidsaktiviteter og er venner, 
uavhengig av etnisk opprinnelse. Dette kan ses i lys av skolens offisielle skript om et felles «vi». 
Derimot presenterer elevene også en uoffisiell holdning, der noen mer «grumsete» normer 
kommer frem i elevkulturen, om hva det vil si og være etnisk norsk og ikke etnisk norsk. Disse 
grumsete holdningene som skiller den norske og den utenlandske elev, fremtrer i elevenes 
forhandling ved at noen elever viser misnøye med å høre på ikke etnisk norske elever fortelle om 
sitt opprinnelsesland og et språk de ikke forstår. Samtidig blir hudfargen konstruert som et 
symbol på en norsk og ikke norsk elev. I lys av elevenes offisielle og uoffisielle holdninger som 
har sammenheng med etnisk bakgrunn, kommer det tydelig frem hvor viktig det er å høre hva 
elevene faktisk sier og ikke bare hva de gjør, for å få innsikt i slike normspenninger i 
elevkulturen. Dette understreker Mead ([1934] 1962) og Berger og Luckmann (1966) sitt poeng, 
når de hevder at språket er essensielt for å få tilgang til grupper av individers subjektive 
holdninger og meningskonstruksjoner.  
Hvis en ser elevenes offisielle holdning som har sammenheng med etnisk identitet på samme 
måte som Berger og Luckmann (1966) sin forståelse av institusjonell makt og den objektive 
virkelighet, skal jeg her drøfte hvorfor den uoffisielle «brownies vaniljesaus leken» dukker opp i 
elevkulturen. En kan tenke seg at elevene i sin identitets- og tilhørighetsdannelse tenker over at 
det er flere ikke etnisk norske elever som har norsk som sitt morsmål, fordi de har bodd i Norge 
hele sitt liv og derfor snakker flytende norsk. Så det å kunne snakke godt norsk for å skape en 
norsk identitet som elev i skolen, er muligens ikke tilstrekkelig. Dette kan ses i lys av 
identitetsgrensenes kompleksitet som har sammenheng med kultur, der Eriksen (1997) hevder at 
det å snakke norsk kan bli oppfattet som en for vag og flytende identitetsgrense for å forstå egen 
og andres identitet som norsk. I lys av Eriksen (1997) kan en tolke elevenes lek som noe 
grunnleggende i deres dannelse av identitet, da den hvite hudfargen som elevene ser, blir 
konstruert til å være signaturen til en etnisk norsk elev. På bakgrunn av dette driver elevene i sin 
«brownies vaniljesaus lek» et grensesettende arbeid og forhandlingsspill i sin dannelse av sosial 
identitet og tilhørighet i den multikulturelle skolen. Selv om den multikulturelle skolen i elevenes 
generelle oppfatning er noe positivt og uproblematisk på linje med skolens ideal og offisielle 
skript, kommer det i elevkulturen likevel til syne en holdning om at de er bevisst sin etniske 
tilhørighet med sin hudfarge. Slik «rasistisk identitetslek» kan derfor ses på som strategier som er 
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med på å synliggjøre sosial identitet som norsk og utenlandsk, og dermed også deres tilhørighet 
med andre likefargede i skolen.  
En kan tenke seg at den hvite og svarte hudfargen for elevene oppleves og konstrueres som mere 
tydelige symbolske tegn og gests på norsk og utenlandsk bakgrunn, og som legger grunnlaget for 
forståelsen av «vi» og «de andre» (Mead [1934]1962; Berger og Luckmann, 1966). En kan videre 
forstå elevenes identitetslek i lys av Berger og Luckmann (1966) sin forståelse av abstrakte 
symboler. Det kan tenkes at "norskhet" av elevene blir sett på som et for abstrakt symbol, som er 
vanskelig å forstå i deres hverdagsvirkelighet i skolen, fordi det viste seg at flere av elevene i 
intervjuene hadde vanskeligheter med å svare på hva det vil si å være en norsk elev. De må derfor 
bryte dette symbol ned til deres forståelsesnivå. Det gjør de ved hjelp av sin språklige 
interaksjonsforhandling med hverandre. De bryter norskhet som abstrakt symbol ved hjelp av sin 
«svart hvit lek», slik at norsk identitet for dem blir noe som handler om hvilken hudfarge en har, 
og noe som hører hverdagsvirkeligheten i skolen til. En kan tenke at hudfargen er noe de ser, det 
er synlig og lett å forholde seg til, og dermed også lettere å forstå hva det vil si å være en norsk 
og en ikke norsk elev.   
På grunnlag av dette, kan en sammenfatte at de offisielle mål i skolen ikke vil skille mellom «vi» 
og «de», og samtidig erkjenne at mangfoldskolen er en normaltilstand, som på noen områder for 
elevene blir vanskelig å forholde seg til i deres dannelse av sosial identitet og tilhørighet. Alle 
barn uavhengig av etnisk tilhørighet har et ønske om å passe inn. På noen skoler handler dette om 
klesstil, musikk og fritidsinteresser. På Lønnelia skole handler det om å spille fotball, være 
rampete og hudfarge.  For at elevene skal forstå sin sosiale identitet, må det derfor uoffisielle 
strategier til, og dette gjøres ved hjelp av en motstandsstrategi forhandlet frem i elevkulturen. Det 
er en strategi som krysser det offisielle skripts ideal, ved hjelp av en svart og hvit identitetslek, 
hvor den etniske stemplingen blant elevene oppleves som humoristisk og ufarlig. En kan tenke 
seg at elevene har en sunnere holdning til elevmangfoldet og sin etniske identitet i skolen, enn det 
offisielle skript som ikke vil synligjøre etniske forskjeller.  For det finnes jo åpenbart noen 
forskjeller på grunn av ulik etnisk bakgrunn som elevene må utforske og forhandle i forhold til. 
Deres lek med identiteten blir ikke et tabubelagt område som det ikke snakkes høyt om. Det er en 
nødvendig lek i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet.  
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I dette skolecaset fremtrer elevenes identitetslek som humoristisk og gjensidig både blant ikke 
etnisk norske og etnisk norske elever. Det er ikke diskriminering eller mobbing sett med etnisk 
norske elevers øyne. En kan tenke seg at skolens inkluderende ramme og skolekontekst har 
betydning for at en slik lek ikke oppleves som rasistisk. For som både hvit og svart elev i en 
multikulturell skole, er en jo en av mange.  
Det er likevel viktig å stille seg spørsmålet for diskusjon: På hvem sitt initiativ og på hvilke 
premisser forhandles denne identitetsleken frem? Hvis leken kun tar form på etnisk norske 
elevers initiativ, kan forhandlingsspillets strategier bli oppfattet å være av mer negativ karakter. 
Da kan det tenkes at de ikke etnisk norske elevene blir presset inn i spillet, i leken og i 
forhandlingen. Det gjør at minoritetselevene i lys av Goffman (1959) blir tvunget til å tilpasse 
sine strategier i situasjonen ved å svare tilbake med samme mynt, ved å si vaniljesaus og hvitost 
som en form for forsvarsstrategi for å opprettholde sitt ansikt i frontstage. Det å være hvit kan 
også være noe etnisk norske elever forsterker seg selv med og med avstand til andre, for å 
fremme sin sosiale status som overlegne i skolen. Dette kan ses i lys av Barth (1994) som mener 
at individer har en tendens til å nedvurdere andres kulturer og derfor synes best om sin egen. 
Denne overlegne posisjon som etnisk norsk, kom ikke til uttrykk i elevenes strategier i min 
studie. Det er muligens en følge av skolens fokus på inkludering. Som en ettertanke, har det 
likevel interesse å stille spørsmålet om minoritetselevene egentlig anerkjenner slike «vi» og «de» 
strategier i dannelsen av sosial identitet og tilhørighet? Det kan jo være at minoritetselevene i 
backstagesituasjoner viser andre holdninger enn de som blir forhandlet frem i 
frontstagesituasjonene, og der hudfargen har betydning i de flerkulturelle ansikt til ansikt møter 
(Goffman, 1959).  
Det er også relevant å tenke at en slik identitetslek med hudfargen ikke nødvendigvis trenger å 
bety det samme i andre skolekontekster, og i andre sosiale settinger, og da konsekvensene også 
kan bli mer dramatiske. Som vist i analysen, kom skolekontekstens betydning til syne da den ikke 
etniske norske eleven Naod fortalte at han ble mobbet på en annen skole ved at hans medelever 
brukte strategier relatert til hans hudfarge. Det var tilnærmet samme ord som ble brukt om hans 
hudfarge på Lønnelia, men Lønnelia har åpenbart en annen kontekst, som igjen gjør at leken får 
en annen betydning.  
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I lys av denne dobbelthet elevene bruker i sine strategier, kan en hevde at elevene til dels er 
institusjonalisert inn i skolens inkluderende ideal om et felles «vi». Samtidig viser elevene at de 
også er aktive aktører og medskaper i sin konstruksjon av sosial identitet, ved at det innad i 
elevkulturen synliggjøres grenser mellom «vi» og «de» knyttet til språk, opprinnelsesland og 
hudfarge. Elevene håndterer etniske ulikheter med det offisielle skript som base, men med egne 
forhandlingsstrategier som identitetsdannede premisser. 
Det tredje funnet som jeg synes har stor interesse, er hvordan elevene som handlende aktører i 
forhandlingsspillet tilpasser og motsetter seg skolenormer, i spenningsfeltet mellom skolen og 
elevkulturens forventninger. Dette kom spesielt til syne i analysen, som viser at elevene både 
tilpasser og motsetter seg den offisielle normen om å være skoleflink. En kan tenke som Goffman 
(1959), at utgangspunktet for hvilke strategier elevene bruker, og hvilke roller de spiller i de 
mange ansikt til ansikt situasjonene i skolens liv, er avhengig av hvilken situasjonsdefinisjon og 
aktører elevene må ta stilling til i de forskjellige møter.  
I møter med lærerne forhandler elevene frem strategier som opprettholder en situasjonsdefinisjon 
som er lik lærernes forventninger. Som vist i analysen, er elevene velkjent med hvordan de skal 
te seg i klasserommet for å få annerkjennelse av lærerne. Det gjør at elevene tilpasser sine 
strategier i slike situasjoner. I lys av Goffman (1959) og Wodds (1980) kan en tenke at elevene 
som målstyrte aktører tilpasser seg lærernes normer, fordi de ønsker å unngå konflikt ved å bli 
utsatt for lærernes negative sanksjonsmidler, eller bli stemplet som en som ikke vil gjøre det bra 
på skolen. På denne måten driver flere elever i en slik frontstagesituasjon en idealiseringsprosess 
i sine strategier knyttet til sosial identitet og tilhørighet (Goffman, 1959).  
Som Goffman (1959) og Berger og Luckmann (1966) kan en tro at skolen som institusjon har 
makt til å forme elevene til en idealrolle, eller en bestemt type elev, og som verdsetter skolens 
normer. Strategiene elevene kan benytte seg av for å nærme seg denne idealrollen vises i 
analysen, både med hvordan Håkon den tilpasningsdyktige, og Naod den integrerte, tilpasser seg 
til skolens verdier. Samtidig kommer det frem i analysen at elevene også anvender motstridende 
strategier ved hjelp av en motkultur mot lærernes normer og idealrolle. Motkulturen synligjøres 
ved at elevene passivt, aktivt og skjult motsetter seg skolens normer. En kan derfor ikke se 
elevenes sosiale identitet og tilhørighet som kun formet av skolens normer, ideal og praksis i 
institusjonen. Elevene viser tydelig i analysen at de er en gruppe med egne interesser og normer, 
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som ikke alltid er på linje med lærernes og skolens ambisjoner. Et sentralt funn som har interesse 
for problemstillingen, er at elevene til tross for skolens institusjonaliserende makt, selv forhandler 
frem strategier i elevkulturen som avviser lærernes offisielle og uoffisielle skript.  
Slik jeg forstår Berger og Luckmann (1966) vektlegger de det «oversosialiserte barnet» der 
barnets subjektive virkelighet er for svakt til å stå i mot institusjonens press. Det gjør at barnet i 
sin sekundærsosialisering vil institusjonaliseres etter skolens ideal og normer, og derved gi opp 
sine alternative strategier.  En slik forståelse gir i liten grad støtte til mitt funn, som viser at 
elevene faktisk kan stå i mot skolen som institusjonen, ved å anvende andre alternative strategier 
forhandlet frem i elevkulturen. Etter mitt syn er Goffman (1959) sin tilnærming bedre egnet for å 
forstå hvordan elevene som selvstendige aktører også får makt til å utvikle strategier og egne 
normer i elevkulturen.  
I lys av Goffman (1959) er det jo aktørene i den sosiale ansikt til ansikt situasjonen som 
forhandler frem en situasjonsdefinisjon, som legger grunnlagt for hvilke roller som kan utspille 
seg, og hvilke strategier som kan brukes. I situasjonene der lærerne er, blir elevenes idealrolle og 
offisielle strategier i stor grad utspilt, slik som den integrerte og den tilpassende rolle. En kan 
derimot stille seg spørsmålet: Hva skjer så i de mange ansikt til ansikt situasjoner der skolens 
ansatte er fraværende? Elevene deltar jo også i andre ansikt til ansikt situasjoner med elever i 
friminutt og på fritiden, og som sett i lys av Goffman kan legge grunnlaget for andre 
situasjonsdefinisjoner enn de som verdsettes av lærerne. Elevene vil i følge min analyse i slike 
situasjoner, tre frem som mer selvstendige og aktive aktører i forhandlingen om sosial identitet og 
tilhørighet. I elevkulturens skjulte verden kan de forhandle frem andre normer, strategier, roller 
og idealer. En kan se den rampete eleven i analysen som en idealtype som har blitt konstruert og 
forhandlet frem i elevkulturen, noe som gjør at elevene, slik som Kristoffer i analysen, også kan 
anvende en mer uintegrert rolle og benytte seg av motstandsstrategier i dannelsen av sosial 
identitet og tilhørighet. I lys av Goffman sin vektlegging av aktørenes makt til å forhandle frem 
en situasjonsdefinisjon, blir det mer håndgripelig å forstå hvordan også elevene som lærerne får 
makt til å forme sosial identitet i skolen.  
På bakgrunn av disse normkonflikter som oppstår i skolen, ser en at elevene ikke alltid velger å la 
seg institusjonalisere. De er også drevet av et sterkt ønske om å passe inn i elevkulturen. Derfor 
velger de selv strategier som ikke alltid er på linje med lærernes forventninger.  
 65 
 
7.0 AVSLUTNING 
 
Gjennom en kvalitativ tilnærming har jeg fått innsikt i elevers og læreres subjektive og kollektive 
erfaringer om hvordan de opplever den multikulturelle skolen som sosialiseringsarena. I denne 
studien har jeg utforsket hvordan elevene skaper sosial identitet og tilhørighet i spenningsfeltet 
mellom elevkulturens- og lærernes offisielle og uoffisielle normer. Problemstillingen var Hvilke 
strategier anvendes av elever i spillet om sosial identitet og tilhørighet i en multikulturell skole.  
Jeg har kommet frem til tre sentrale funn som har vært gjenstand for en nærmere forståelse. 
For det første er det ikke forskjeller mellom hvordan elever med etnisk norsk og ikke etnisk norsk 
bakgrunn bruker strategier for å skape en sosial identitet og tilhørighet i skolen. De forstår, 
tilpasser og motsetter seg normene likt, samtidig som de deler de samme interessene i 
elevkulturen. Dette gikk i mot min antagelse om at kultur og etnisk opprinnelse ville få betydning 
for elevens normforståelse og derfor også deres strategivalg. Det er dermed grunn til å tro at 
forskjeller i normforståelse mellom elever med ulik etnisk bakgrunn har blitt jevnet ut av skolen. 
Det kan være en konsekvens av skolens offisielle ideal og bruk av ressurser i det praktiserende 
arbeidet for å fremme inkludering.  
For det andre takler elevene etniske forskjeller på sine egne premisser. I elevkulturen kommer det 
til syne både offisielle og uoffisielle strategier i forbindelse med den offisielle normen om ikke å 
skille mellom majoritets og minoritetselever. I elevenes offisielle oppfatning, er det å være norsk 
noe diffust som de i liten grad reflekterer over. Ulik etnisk bakgrunn har heller ikke noe å si for 
elevenes etablering av vennskap i og utenfor skolen. De grupperer seg ikke i etniske grupper, slik 
som forskningen viser kan forekomme. Samtidig viser elevene at de også anvender uoffisielle 
strategier som skiller mellom etniske «vi» og «de». I denne sammenheng har forskjeller i språk, 
opprinnelsesland og hudfarge betydning. Det å være "hvit" og "ikke hvit" trer spesielt frem som 
en humoristisk og ufarliggjort strategi i elevkulturens lek med identiteten, og som tjener den 
hensikt å konstruere etniske grenser. For å tilnærme seg målet om en sosial identitet og 
tilhørighet i skolen, kan det virke som det er nødvendig for elevene å trekke grenser mellom de 
etnisk norske og de ikke etnisk norske elevene ved å anvende uoffisielle strategier.   
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For det tredje trer elevene frem som handlende aktører, som både tilpasser og motsetter seg 
skolenormene. Elevene forhandler frem egne strategier i elevkulturen, som avviser lærernes 
retningsledende normer. Motkulturen som forhandles frem i elevkulturen er også gjeldende for 
hvordan elevene sosialiseres i møtene med sine medelever, i tillegg til lærernes forventinger. 
Dette kommer til syne ettersom elevene anvender passive, aktive og motstridende strategier som 
en motkultur mot lærernes skript. Elevrollene som trer frem i dette krysspresset mellom 
elevkulturen og skolens normer, er 1) den tilpassende, 2) den integrerte og 3) den uintegrerte 
rolle. Det kan tyde på at elevene er bevisst på hva som skal til for å tilnærme seg lærernes 
idealelev gjennom det offisielle og uoffisielle skript. Likevel velger elevene ikke å tilpasse seg i 
alle skolens sosiale situasjoner ettersom de også har et ønske om å passe inn i elevkulturen.  
I lys av funnene, ser det ut til at skolen har et offisielt skript som arbeider aktivt med inkludering. 
En slik skoleramme og kontekst rundt barns identitetsutforming reiser spørsmålet «hvem er jeg i 
relasjon til hvem er du», men som ikke tolkes som rasisme i negativ forstand. En må regne med 
at slike spørsmål stilles i en identitetsprosess.  
For at barna i skolen skal utvikle en sosial identitet og tilhørighet, er det viktig at de erkjenner 
«hva er det som skiller deg fra meg» i møte med sin nye skolehverdag. Dette er et nødvendig steg 
i sosialiseringen for tidlig å kunne danne en sosial trygghet i hvem en selv er. Barn er nysgjerrige 
vesener, og vil som alle andre mennesker søke både likhet og forskjell, uansett om de må krysse 
noen offisielle grenser på veien. Barnet kan ikke bare se likhet med andre barn, for da mister 
barnet seg selv på veien. En opparbeidet trygghet og selvinnsikt i hvem en selv er, til forskjell fra 
andre, kan også tenkes å åpne for toleranse for andre barn av en annen etnisk og kulturell 
bakgrunn. Dette er jo et mål i det offisielle skript, da det fremheves at ulikhet skal ses på som en 
ressurs. En slik toleranse for ulikhet kan igjen gjøre at barnet også utforsker «hva er det vi har til 
felles».  
Dermed må kanskje lærere og det offisielle skript i større grad gi rom for at elever kan utforske 
kulturelle og  etniske forskjeller i skolen. Dersom skolen underkommuniserer etniske forskjeller 
som er betydningsfulle for elevenes dannelse av identitet, kan det tenkes at etniske ulikheter i 
større grad blir fremforhandlet i elevkulturens skjulte verden og på andre arenaer som skolen har 
lite kontroll over. Som tidligere vist, leker elevene med rasisme i elevkulturen ved å ufarliggjøre 
det med humor. En slik lek kan imidlertid tenkes å vokse seg større under andre skolerammer og 
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bli alvorlig med et fritt spillerom i elevkulturen, der reglene for hva som er lov og ikke lov ikke 
alltid er like definerte. Hvis elevene ikke blir kjent med etniske forskjeller i skolens og lærernes 
offisielle rom, kan dette kanskje føre til en usikkerhet i elevenes dannelse av sosial identitet og 
tilhørighet. En slik usikkerhet kan igjen føre til at elevene gjør alvorlige handlinger på andre 
arenaer, som mobbing og rasefordommer. Skolen må kanskje i større grad tillate å snakke høyt 
om kulturelle og etniske ulikheter innenfor kontrollerte rammer. Dermed kan man unngå at 
fordommer gis grobunn hos elevene, i deres ukjente terreng, og hvor motkulturen vokser frem. 
Dersom skolen skjuler ulikhetene, og ikke åpner opp for diskusjon med elevene, hvordan skal da 
skolen klare å bekjempe rasediskriminering?  
I denne studien kommer det frem hvor betydningsfull skolekonteksten og elevkulturen er for 
elevenes dannelse av sosial identitet og tilhørighet. Videre viser studien viktigheten av å lytte til 
barns egne stemmer. Studien viser at barn i skolen er meget reflekterte når temaet skolenormer er 
gjenstand for undersøkelse. Lærerne kan muligens bli flinkere til å snakke med elevene om deres 
holdninger og synspunkter, og det elevene mener har interesse, slik at usikkerhet rundt egen og 
andres etniske bakgrunn får luftet seg fritt innenfor mer kontrollerte rammer. Kanskje kan skolen 
og lærere i større grad vektlegge elevenes egne interesser og aktiviteter i dette arbeidet for å 
synliggjøre etniske forskjeller som noe positivt i skolen. En idé kan være at lærerne ikke 
fremhever elevene med minoritetsbakgrunn gjennom bare å knytte deres erfaringer til sin faglige 
undervisning, ettersom slik fremheving og skoledyktighet ikke alltid synes å være like anerkjent i 
elevkulturen.  
Når det offisielle skript i den flerkulturelle skolen i dag avviser skiller som «vi» og «de» mellom 
minoritets- og majoritetselver, fremmes det en holdning om at alle er like i skolen. Likevel, som 
alle vet, og som elevene vet, er ikke alle like.  Det er forskjeller ikke bare knyttet til etnisitet, men 
også andre identitetsdimensjoner som religion, kjønn og klassebakgrunn. En skole som verdsetter 
og synliggjør forskjellene på en positiv og bærekraftig måte, kan gi rom for en større toleranse og 
respekt for ulikheter, enn en skole som følger et forfalsket virkelighetsbilde der alle er like. 
Dersom alle er ulike i skolen, så passer alle også inn. 
I lys av mine funn, vil jeg også redegjøre for studiens mangler og komme med forslag til 
fremtidig forskning for å følge opp mine funn.  
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Den første begrensing i min studie, er at elevenes kjønn og klassebakgrunn ikke har vært 
gjenstand for undersøkelse. Det er likevel klart, at også disse identitetsdimensjoner påvirker 
hvordan elevene sosialiseres og spiller det sosiale spillet i skolen. Hva elevene har i ryggsekken 
av kapital og hvilke holdninger på grunn av ulik etnisitet og skolens verdier elevene har med seg 
inn i skolen, er jo i stor grad påvirket av elevenes foreldre i primærsosialiseringen, noe som 
vektlegges av Berger og Lukmann 1966; Bourdieu 2000; Wodds 1980. Ved et fremtidig 
forskningsprosjekt, vil det være av stor interesse å se disse dimensjonene i sammenheng med 
etnisk bakgrunn, for å nyansere bildet av hvordan elevene forhandler frem en sosial identitet og 
tilhørighet. Kanskje ligger det en større forklaringskraft i elevenes klassebakgrunn i hvordan de 
mestrer det offisielle og uoffisielle skript i sin identitetsdannelse, slik som Hempel (2009) 
antyder.  
En annen begrensing i denne studie er utvalget av ikke etnisk norske elever. Et utvalg med flere 
ikke etnisk norske elever, kan øke sannsynligheten for å finne forskjeller i strategivalg og 
normforståelse blant etnisk norske og ikke etnisk norske elever. Det kan også tenkes, at 
gruppesammensetningen av etnisk norske og ikke etnisk norske elever har ført til at elevene med 
minoritetsbakgrunn tilpasser seg de etnisk norske elevenes holdninger. Samtidig er det en 
begrensing at kategorien de ikke etnisk norske elvene er grovt skissert. Landbakgrunn, tro og 
livssyn kommer ikke frem i denne studien. Utvalg som gir mulighet til å intervjue 
minoritetselever i en egen gruppe samt en større grad av nyansering i kategorien ikke etnisk 
norsk, kan fremheve andre holdninger eller presentere nye holdninger. Dette vil være interessant 
ved fremtidig forskning. 
Til et fremtidig forskningsprosjekt vil det være spennende å gjøre komplementære casestudier 
ved flere skoler. Slik kan man i større grad utforske hva skolens kontekst som 
elevsammensetning, sosiodemografi og skolens praktiske arbeid har å si for hvordan elevene 
fremforhandler en identitet og tilhørighet. Mitt skolecase antyder at skolens sterke ideal og 
praktiske arbeid for inkludering, er av betydning for hvordan elevene sosialiseres i skolen. 
Studier ved andre multikulturelle skoler og ikke multikulturelle skoler, vil gi en mer utdypende 
forståelse av hvilke begrensinger og muligheter skolekonteksten gir i elevenes dannelse av sosial 
identitet og tilhørighet. Spørsmålet er om slike studier vil underbygge de funnene som er gjort i 
denne skolecasen. 
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Vedlegg 1: intervjuguide Elever 
 
Bakgrunnsspørsmål:  
- Hva heter dere?  
- Hvor gamle er dere?  
- Hvor lenge har dere gått på denne skolen?  
- Er dere født og oppvokst i Norge? Hvilket land kommer dere fra/foreldrene fra?  
- Hvor lenge har dere bodd i Norge?  
- Hva jobber foreldrene deres med?  
 
1) Hva slags regler har dere på skolen dere går på?  
- Hvilke regler følger dere i klasserommet? I friminutter/gangen/ute på 
skolegården? 
- Hvilke regler har dere på skolen som dere ikke følger? Hvorfor?  
- Er det noe dere skulle ønske dere fikk lov til? 
- Er det noe dere ikke får lov til men som dere gjør likevel? Hva da?  
 
2) Hva skal til for å være populær på denne skolen? Hva skal til for å være upopulær 
på denne skolen?  
- Hva skjer med de som er upopulære?  
- Tror dere at noen andre elever/gjenger/grupper på denne skolen vil mene noe 
annet, eller mener det samme?  
- Hvem er det som bestemmer at noe er populært og upopulært på skolen? (Er det 
læreren/elevene)  
- Hva skal til for å være populær/upopulær utenfor skolen i 
hjemmet/nabolaget/fritiden/fritidsaktiviteter? 
 
3) Er det noen som har gått på noen andre skoler? Hvor da? Hva er annerledes med 
denne skolen, fra andre skoler?  
- Er det noe som er bra med å gå på denne skolen?  
- Er det noe som er det dårlig/dumt med å gå på denne skolen?  
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4) Hva betyr ordet respekt? Hva er det som teller/skal til for å bli respektert som elev 
på denne skolen? (godt likt) (akseptert)  
- Hva blir respektert utenfor skolen? Er det forskjeller på det å bli respektert utenfor 
skolen og i skolen?  
- Er det lov/kult å være flink på skolen?  
- Må en drive med noen hobbyer/fritidsaktivitet for å bli respektert?  
 
5) Hva er det som er lett å snakke om på denne skolen? Hva er det som er vanskelig å 
snakke om?  
- Hva kan dere snakke med lærerne deres om?  
- Hva kan dere absolutt ikke snakke med lærerne om?  
- Hvem snakker dere med om veldig vanskelige ting?  
- Kan dere snakke med andre voksne om ting som dere ikke kan snakke med 
lærerne deres om? Hva da?  
 
6) Når kjeder dere dere på skolen?  
- Hva gjør dere når dere kjeder dere?  
- Hva er det som er gøy å gjøre på skolen?  
 
7) Blir dere en annen person på skolen, eller er dere samme person hjemme og i 
skolen?  
- Hvorfor tror dere at dere er den samme personen? Hvorfor tror dere at dere ikke er 
den samme personen?  
 
8) Hva vil det si å være «norsk» elev på denne skolen, hva vil det si å være norsk 
utenfor skolen?  
- Hva synes dere om å gå på en skole med elever fra så mange forskjellige land?  
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Vedlegg 2: Intervjuguide Lærere 
 
                      Bakgrunnsspørsmål 
- Hvor gammel er du?  
- Hvor lenge har du jobbet på denne skolen?  
- Har du jobbet på noen andre skoler tidligere?  
- Hvilke klassetrinn på skolen underviser/er du i?  
 
1) Hva slags regler har dere på denne skolen?  
- Hvilke regler følger elevene i klasserommet? I friminutter? Hvorfor tror du de 
følger disse reglene?  
- Hvilke regler følger elevene ikke? Hvorfor?  
- Hva får dere ikke lov til å gjøre på skolen? Hva får dere lov til å gjøre? 
- Er det noe elevene skulle ønske de fikk lov til? 
- Er det noen ting som elevene ikke får lov til men som dere gjør likevel? Hva da?  
 
2) Hva skal til for å være populær på denne skolen? Hva skal til for å være upopulær 
på denne skolen?  
- Hva skjer med de som er upopulære?  
- Hvem er det som bestemmer at noe er populært og upopulært på skolen? 
- Hva skal til for at elevene er populær/upopulær utenfor skolen i 
hjemmet/nabolaget/fritiden/fritidsaktiviteter? 
 
3) Har du jobbet på en annen skole? Hva er annerledes med denne skolen, fra andre 
skoler? Hva er likt?  
- Hvorfor er det bra å gå på denne skolen?  
- Hva skulle du ønske var annerledes på denne skolen?  
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4) Hva legger du i ordet respekt? Hva tror du teller for å bli respektert som elev på 
denne skolen?  
- Hva blir respektert av elevene utenfor skolen? 
- Tror du det er det forskjeller på det å bli respektert utenfor skolen og i 
skolen?  
- Er det lov/kult å være flink på skolen? Blir de elevene respektert? 
- Bør en drive med noe på fritiden for å bli respektert? Hobbyer, idretter? 
 
5) Hva tror du elevene mener er lett å snakke om på denne skolen? Hva tror du de 
synes er vanskelig å snakke om?  
- Hva er lett for elevene å snakke med lærerne om? Hva snakker de 
absolutt ikke om med lærerne?  
- Hvem snakker elevene om veldig vanskelige ting?  
- Hva tror du elevene snakker om med andre som de ikke snakker med 
lærerne deres om?  
 
6) Når kjeder elevene seg på skolen?  
- Hva gjør elevene når de kjeder seg?  
- Hva er det elevene synes er gøy å gjøre på skolen?  
 
7) Tror du elvene blir en annen person på skolen, eller er de samme personene hjemme 
og i skolen?  
- Hvorfor tror du at de er den samme personen? Hvorfor tror du at de ikke 
er den samme personen?  
 
8) Tror du elevene er opptatt av hverandres ulike kulturelle bakgrunn på skolen? 
(Hvorfor/hvorfor ikke?) Hva vil det si å være «norsk» elev på denne skolen, hva vil 
det si å være norsk utenfor skolen?  
 
 
 
 77 
 
Vedlegg 3: Samtykkeerklæring 
 
Forespørsel om å delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave 
Jeg er en masterstudent i sosiologi ved universitetet i Trondheim (NTNU) som 
holder nå på med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er 
hvordan elever med ulik bakgrunn forstår skolekodene. Skolekodene betyr i 
dette tilfelle normer som virker inn på tanker, holdninger og adferd i skolen. 
Jeg er interessert i å finne ut hvilke normer, adferd, holdninger og tanker som 
er godtatt i skolen og hvilke som ikke er det.  
For å finne ut av dette, ønsker jeg å intervjue noen barn sammen i en 
gruppe. Spørsmålene vil dreie seg om elevenes meninger og oppfatninger av 
skolen, og hvordan det er å være elev på skolen. Jeg vil bruke båndopptaker og 
ta notater mens vi snakker sammen. Intervjuet vil ta omtrent en time, og vi blir 
sammen enige om tid og sted.  
Innspilningen vil bli transkribert (nedskrevet på papir) og deretter vil lydfilen 
bli slettet. Alle barn vil bli anonymisert i transkriberingen, slik at ingen kan 
kjenne igjen hvem som har sagt hva. Det vil ikke bli oppgitt på hvilken skole 
intervjuene har skjedd, eller i hvilken by.  
Det er frivillig å være med og du har mulighet til å trekke deg når som helst 
underveis, uten å måtte begrunne dette nærmere. Dersom du trekker deg vil 
alle innsamlede data om deg bli slettet.   
Dersom du har lyst til å være med på intervjuet, er det fint om du skriver 
under på den vedlagte samtykkeerklæringen og tar den med til meg på skolen.  
Hvis det er noe du lurer på kan du ringe meg på 41 20 90 61, eller sende en e-
post til katrineth@hotmail.com. Du kan også kontakte min veileder Anna 
Cecilia Rapp ved institutt for sosiologi og statsvitenskap på telefonnummer: 
413 63 994 
 
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).  
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Med vennlig hilsen  
Katrine Bentestuen 
Kirkegata 21 B 
7014 Trondheim  
 
Kryss av, skriv under og lever til kontaktlærer, dersom du samtykker til 
at ditt barn kan være med i studien.  
 
 
Jeg har fått informasjon om studien, og samtykker til at mitt barn kan delta:  
 
 
Sted/dato__________________________________________________ 
 
 
Navn på elev: _______________________________________________ 
 
 
Klasse: __________ 
 
 
 
Foresattes underskrift_________________________________________ 
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